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The present work aims to discuss and problematize the concepts of Portuguese as a 
Foreign Language, Portuguese as a Second Language, Portuguese as an Heritage 
Language, Bilingualism/ Multilingualism (Portuguese and other languages in contact) 
based on the review of literature in the linguistic, psycholinguistic and neurolinguistic 
fields, as well as with the support of data collected during a foreign language teaching 
experience between 2005 and 2010. This work will focus on data from 60 European 
Portuguese L2 subjects. The description of relevant errors will support the previous 
discussion, challenging concepts and theories within European Portuguese L2 learning/ 
teaching. For this study, it was collected data from 2 linguistic groups (60 informants 
total): the first group is composed by 30 adult informants, 1st and 2nd generation of 
Portuguese immigrants in the US, meaning these informants received informal 
Portuguese input since birth; the second group is composed by 30 informants learners 
of Portuguese L2, beginners level, whose L1 is Spanish. This second group uses English as 
L2 and is constituted by informants that immigrated to the US, mainly, beyond 12 years 
of age. 
 
A presente dissertação tem como objetivo central discutir e problematizar os conceitos 
de Português Língua Estrangeira (PLE), Português Língua Segunda (PLS), Português 
Língua de Herança (PLH), Bilinguismo/ Multilinguismo (português e outras línguas em 
contacto) com base na revisão da literatura mais recente na área da linguística, 
psicolinguística e neurolinguística, bem como através do confronto com dados pontuais 
recolhidos durante a experiência pedagógica decorrida entre os anos 2005-2010 num 
contexto educacional multilingue. A descrição de alguns desvios presentes no corpus 
suportará a discussão prévia, problematizando conceitos e teorias no âmbito do ensino 
do Português L2. O corpus que constitui a base para este estudo compreende um total 
de 60 informantes: o primeiro grupo é composto por 30 informantes, 1ª e 2ª geração de 
emigrantes portugueses, i.e. informantes que receberam input informal do PE 
precocemente; o segundo grupo é constituído por 30 informantes adultos aprendentes 
de Português Europeu L2, nível de iniciação, cuja L1 é o espanhol. Este segundo grupo 
de informantes é utilizador do inglês como L2, sendo constituído por sujeitos que 
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migraram para os Estados Unidos da América, maioritariamente, após os 12 anos de 
idade.  
 






Atualmente, o multilinguismo é uma necessidade social para cerca de metade da 
população mundial (Saville-Troike, 2006). Milhões de pessoas crescem a falar duas ou 
mais línguas, as quais são adquiridas (simultaneamente ou não) desde a infância. O 
bilinguismo/ multilinguismo1, está presente em quase todos os países do mundo, em 
todas as classes da sociedade e em todos os grupos etários. É praticamente impossível 
encontrar uma sociedade completamente monolingue. Nenhum grupo linguístico está 
inteiramente isolado de outros grupos linguísticos e a história das línguas tem muitos 
exemplos de línguas em contacto que dão origem a alguma forma de bilinguismo ou 
multilinguismo (Grosjean, 1982). Na verdade, movimentos de migração voluntária e 
involuntária fazem com que milhões de indivíduos e as suas famílias adotem a língua-
alvo do país para onde migraram. Muitos destes indivíduos atingem um nível de 
proficiência elevado na língua-alvo, recorrendo com maior ou menor frequência à sua 
L1. Com efeito, a criança que adquire um língua fá-lo num determinado contexto, o qual 
pode ser misto: ambos os pais falam as duas línguas com a criança ou ambas as línguas 
são utilizadas no ambiente da criança, numa sociedade multilingue, por exemplo; ou 
separadamente, quando os pais seguem a regra de one parent one language, ou quando 
a língua é adquirida num país e a L2 noutro país. Estas situações são características do 
“bilinguismo natural ou primário (Houston, 1972). Um caso em que um sujeito adquire 
uma língua através de um meio educativo ou de instrução sistemática é descrito em 
termos de bilinguismo secundário e bilinguismo conquistado (Adler, 1977). Este último, 
                                               
1 Num contexto de globalização em que quase todos os indivíduos necessitam de usar duas ou mais 
línguas (com mais ou menos proficiência, em contextos mais específicos ou alargados, considerar-se-á os 
termos bilinguismo e multilinguismo a par um do outro, considerando que o termo multilinguismo inclui o 
termo bilinguismo, englobando quer a aquisição precoce de uma ou mais línguas, quer a aprendizagem de 
outras línguas ao longo da vida. (cf. Baker, 2011; Valdés, 2003) 
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também designado por bilinguismo escolar (Skutnabb-kangas, 1984), está diretamente 
relacionado com o ensino da língua em contexto formal e a língua raramente é usada 
fora deste contexto, sendo mais aplicado a adultos que “aprendem” uma língua por 
motivos de viagem, trabalho, ou reconhecem valor cultural ao facto de possuírem mais 
de uma língua.  
Muitas são as variantes e as abordagens, mas o presente trabalho nasce da experiência 
de ensino de Português a falantes bilingues/ multilingues num contexto de imigração, 
nomeadamente os Estados Unidos da América. Neste contexto, focar-nos-emos em dois 
grupos linguísticos, emergentes de movimentos de migração voluntária e involuntária 
para os Estados Unidos da América. O primeiro exemplo que ilustra esta experiência é o 
caso uma estudante de 3º ano, a frequentar uma licenciatura em Estudos Portugueses, 
cuja família portuguesa emigrou para os Estados Unidos da América quando ela tinha 3 
anos de idade e que nos conta a sua história de emigração e de (in)tegração2: 
 
 A minha familia imigrou para os Estados Unidos quando eu tinha tres anos. O 
meu pai ja estava ca, em forma tipica de imigracao Portuguesa. Ja nao havia 
Salazar nem opressao politica. Os meus pais tinham casa e terras.  Pode-se dizer 
que tinham o seu cantinho. Nao tinhamos nenhuma familia proxima nos E.U. A 
razao que deram da sua imigracao foi simplesmente que procuravam melhorar a 
sua vida.  E como o dinheiro crescia nas arvores em cachos na grandiosa America, 
vieram para ca.  O que acharam e igual ao que a maioria de imigrantes acham 
ainda hoje.  Essa arvore e mais alta do que qualquer eucalipto e nao ha como 
alcancar um desses bonitos cachos. Ainda por cima, esta uma multidao a espera 
dum cacho cair do cimo e a chance que agente o possa apanhar e muito pequena. 
Lembro me bem de ir a agencias de processos governamentais como amostram 
nos filmes. Quando um imigrante nao entende nao se importam. Era dificil achar 
pessoas bondosas que podiam ou sabiam ajudar-nos em situacoes como essas. E a 
responsabilidade de quem va para um pais, de aprender a lingua que se fala la. 
Mas que tristeza que muitos nao tem oportunidade de aprender. Se trabalham 
todo o dia para poder sustentar a familia e depois a noite tem filhos que nao 
                                               
2
 Todas as transcrições reproduzem as produções manuscritas que lhes dão origem, sem correções 
ortográficas ou sintáticas de acordo com a metodologia de transcrição usada para o PESTRA (Português 
Europeu Escrito por Estrangeiros) adotado por Leiria (2006).  
 8 
podem deixar sozinhos, como fazem para aprender? Nao se quer sabiam onde ir 
para aprender Ingles e muito menos que nao se tinha que pagar. Nao sei se muitos 
iam para escolas dado a oportunidade. Parecia-lhes um gasto de tempo aprender 
Ingles quando nao planeavam ficar neste pais. So em momentos dificeis e que 
diziam “Ai se eu soubesse falar, eu...”    
 A lingua e dificil aprender e entao os filhos tornam-se uma salvacao para os 
pais. Aos nove anos quando a minha mae trabalhava por sua conta nas limpezas, 
eu e que fazia todos os telefonemas para as suas patroas. Eu negociava precos e 
trabalho aos nove anos. Servia de interprete nos doutores que nem um pai nem um 
filho se sente comodo a fazer. Sabia mais do que uma filha quer saber sobre os 
seus pais e de certeza que sentiam eles vergonha de me terem que contar coisas 
intimas, mas uma menina de sete ou oito anos era a sua melhor opcao. 
 
Com efeito, durante a experiência com emigrantes portugueses (1ª e 2ª gerações), 
histórias como esta são recorrentes, mostrando conhecimentos implícitos sobre os 
papéis da L1 e L2 (língua-alvo do país para onde emigraram). Por outro lado, nas 
comunidades imigrantes nos EUA encontram-se em maioria imigrantes hispanofalantes3 
da américa latina e do caribe, sendo o espanhol a segunda língua mais falada a seguir à 
língua oficial, o inglês. Comunidades de dominicanos, colombianos e peruanos fazem 
parte da dinâmica das grandes cidades dos EUA (Menard-Warwick, 2009), 
demonstrando que as formas linguísticas emanadas dessas comunidades emigrantes 
são fortemente configuradas pelas oportunidades linguísticas decorrentes do contexto 
social, cultural e político que limita ou alarga a aprendizagem do inglês. As escolas e 
universidades nos EUA são o melhor exemplo das dinâmicas decorrentes da formação e 
alargamento de comunidades hispanofalantes. Por isso, neste estudo, focar-nos-emos 
igualmente num grupo de alunos hispanofalantes aprendentes de português L3, onde 
encontramos testemunhos de emigração semelhantes ao do grupo de emigrantes 
portugueses. Este texto, de uma aluna Colombiana demonstra, uma vez mais, uma 
história semelhante: 
 
                                               
3
 De acordo com o American Community Survey de 2010,elaborado pelos responsáveis do Census nos 
EUA, o espanhol é a língua falada (em casa) nos EUA por cerca de 37 milhões de pessoas com 5 anos ou 
mais.   
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O momonto mais marcante para minha vida e quando eu chegue para este pais. 
Fui muito diferente e muito difizil. Quando eu estava no Colombia as pessoas eram 
mais agradável mais en este pais as pessoas são muito diferentes e muito frias. 
Despois eu entreu na Universidade e todu foi muto diferente. Eu conoci a muitas 
pessoas muito agradável e conocei a minho enamorado. Já chavamos 3 anos do 
enamoramento. Eu estou mais contenta mas eu sempre tenho saudade por minha 
Colombia. 
 
Ambos os textos são muito ricos quer como objeto de estudo etnográfico quer como 
material para análise linguística. Ensinar língua portuguesa num contexto de línguas 
emigrantes em contacto, sobretudo nos casos em que o português é uma das línguas, 
constitui não só um desafio pedagógico, mas também um campo de fenómenos 
linguísticos riquíssimo que não pode deixar nenhum linguista indiferente. É com base na 
experiência de ensino de português num contexto que podemos denominar bilingue/ 
multilingue, em que todos os alunos adquiriram várias línguas precocemente (ou desde 
o nascimento, em alguns casos), sendo no presente o inglês a língua oficial do país de 
acolhimento e a principal língua de escolarização, que nascem as principais questões 
que este trabalho irá levantar, quer ao nível da aplicação de conceitos, quer ao nível das 
abordagens teóricas mais recentes que nos ajudam a explicar os fenómenos decorrentes 
da aquisição e da aprendizagem de várias línguas. 
 
1.2. Estrutura do trabalho e objetivos (questões de investigação)  
 
O presente trabalho tem como objetivo principal trazer à colação os conceitos com que 
atualmente se opera no ensino do português no estrangeiro, problematizando os 
principais conceitos com base nas dificuldades inerentes à definição do perfil linguístico 
dos alunos e ao contexto multilingue em que é adquirido e/ou ensinado o português. 
Partindo dessa problematização de conceitos e definições largamente utilizadas nesta 
área de ação (ensino do português no estrangeiro), tentar-se-á provar que os conceitos 
não respondem a todas as questões que surgem quando confrontados com variantes 
sociolinguísticas e individuais dos falantes que enformam a aquisição ou aprendizagem 
do português num contexto de imigração multilingue, pelo que, numa segunda parte do 
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trabalho, focar-nos-emos em teorias recentes que nos ajudam a compreender com mais 
rigor os fenómenos atinentes a estes contextos. Finalmente, usaremos o corpus 
recolhido em ação para discutirmos as questões teóricas e problematizarmos o uso dos 
conceitos inicialmente discutidos. Na primeira parte do trabalho, tentaremos responder 
às seguintes questões de investigação: 
a. em que medida os conceitos de Português Língua Estrangeira (PLE), 
Português Língua Segunda (PLS) e Português Língua de Herança (PLH), que 
serão explicitados no capítulo 2 do presente trabalho, conseguem responder 
à necessidade de definição de perfis linguísticos em contextos de imigração 
multilingues? 
b. podemos considerar os filhos de emigrantes portugueses bilingues/ 
multilingues? 
c. Podemos considerar um aprendente num estádio inicial de aprendizagem 
bilingue/ multilingue? 
d. Até que ponto uma abordagem centrada no contexto de aquisição ou 
aprendizagem é suficiente para responder a questões de perfil linguístico de 
grupos de indivíduos em contextos multilingues? 
 
Já na segunda parte, partiremos da problematização destas questões para introduzir 
conceitos teóricos na área da aquisição de L2, bilinguismo e multilinguismo, 
problematizando e relacionando várias abordagens e conceitos teóricos: 
a. Abordagens generativa e cognitiva; 
b. Questões relacionadas com a organização do cérebro bilingue (pesquisas 
em psicolinguística e neurolinguística); 
c. Discussão da importância do período ótimo para aquisição da linguagem 
e descoberta do gene FOXP2; 
d. Discussão sobre a importância do conhecimento explícito e os papéis da 
memória procedimental e da memória declarativa. 
 
Numa terceira parte, analisaremos dados pontuais do corpus que nos permitem aplicar 
os conceitos e teorias discutidos: 
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e. em que medida os desvios analisados no corpus são indiciadores do tipo de 
bilinguismo (simultâneo ou sequencial); 
f. de que forma a análise do corpus é indicadora de traços da interlíngua dos 
informantes; 
g. como se relacionam as variáveis idade e quantidade de exposição e uso da L1 
e L2 com os desvios encontrados em duas populações bilingues/ multilingues 
com backgrounds linguísticos distintos presentes no estudo; 
h. de que forma a diferença entre conhecimento implícito (memória 
procedimental) e conhecimento explicito (memória declarativa) têm 
aplicações e implicações no corpus e nos desvios encontrados nos dois 
grupos; 
i. em que medida os desvios formais indicadores dos sistemas fonético-
fonológicos dos informantes podem demonstrar a sua dominância linguística. 
 
2. Classificação de sujeitos bilingues/ multilingues 
 
Quando confrontados com o ensino de línguas em contextos multilingues, a primeira 
questão que se coloca é a do perfil dos aprendentes e onde colocá-los no contínuo 
linguístico. Para os emigrantes num país de acolhimento, sobretudo a partir da 2ª 
geração, é difícil responder a simples questões como “Qual é a sua língua nativa?”, 
“Qual a sua língua materna?” ou “Qual é a sua primeira língua?”. Se adquiriram a 
competência multilingue simultaneamente em duas línguas (Cook, 1992), será que 
ambas são L1s e ambas podem ser consideradas “línguas nativas”. Esta questão é 
geralmente considerada do ponto de vista da dominância ou fluência relativa do sujeito. 
Contudo, como veremos adiante, a questão da dominância é falaciosa e a existência de 
sujeitos bilingues balançados (com dominância igual nas duas línguas) é quase um mito. 
Particularmente nas comunidades emigrantes, muitos indivíduos alteram a sua 
dominância da L1 para a língua adquirida posteriormente. Esta alteração de dominância 
coloca-nos inúmeras questões que se prendem com fatores externos ao individuo 
(input, quantidade e frequência de uso da L2, oportunidades de aprendizagem formal da 
L2) e internos ao individuo (maturação cognitiva, motivação). Outra questão relevante é 
qual o nível de proficiência necessário para se considerar que um sujeito possui a 
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competência multilingue. Será que ter competência numa das áreas (compreensão) é 
suficiente? Muitas vezes uma das línguas foi adquirida/ aprendida em domínios 
limitados e para fins específicos. Será que a competência multilingue inclui os estádios 
iniciais de aprendizagem de L2 (definição maximalista vs definição minimalista 
bilinguismo4). Muitos dos filhos de emigrantes compreendem a língua dos pais e avós, 
mas ao nível da produção as suas competências são nulas. Segundo Annick DeHouwer 
(2009a), uma em cada quatro famílias em que as crianças ouvem duas línguas, apenas 
falam uma das línguas. As crianças adquirem competências de compreensão nas duas 
línguas, mas produzem apenas uma das línguas, o que, de acordo com DeHouwer 
(2009a) é estatisticamente bastante recorrente. Segundo DeHouwer (2009a), estes 
sujeitos que apenas falam uma das línguas, participam frequentemente em 
conversações dilingues (dilingual conversations), nas quais um interlocutor fala a língua 
A (neste caso o português) e outro a língua Alpha (neste caso o inglês). Da experiência 
pedagógica em questão neste trabalho, os dados de DeHouwer (2009a) parecem 
refletir-se. Em turmas de alunos em que ambos os pais falam português como 1ª língua, 
apenas uma percentagem fala português com os pais. Nesta experiência, há muitos 
casos em que numa família com dois irmãos um deles fala português e o outro não. O 
mesmo se passa com o grupo de alunos emigrantes de países hispanofalantes. Não há 
dúvida que estes sujeitos que receberam input de duas línguas desde a nascença ou 
precocemente compreendem essas duas línguas, mas apenas falam uma delas (a 
aquisição da competência de compreensão é bem-sucedida, mas o mesmo não 
acontece com a competência de produção5). Também em sala de aula são frequentes as 
conversações dilingues. Quando questionados, quase 100% dos alunos filhos de 
emigrantes portugueses afirmam ter conversações dilingues em casa com os pais, 
quando os pais compreendem inglês. Atendendo a esta variabilidade de possibilidades e 
de resultados no que respeita à aquisição de duas ou mais línguas, podemos concluir 
que a proficiência pode não ser indicadora do estatuto da língua para o falante. Assim, 
surgem várias dimensões pelas quais a literatura tem classificado os sujeitos bilingues, 
                                               
4 Os autores que defendem a definição maximalista de bilinguismo entendem que um sujeito bilingue tem 
um domínio de duas ou mais línguas como nativo (cf.: Bloomfield, 1933); os autores que defendem a 
definição minimalista de bilinguismo entendem que um falante num estádio inicial de aprendizagem 
(bilinguismo incipiente) pode ser considerado bilingue com uma competência mínima numa das línguas 
(cf. Diebold, 1964).  
5
 Ver a este respeito Paradis (2004; 2009) sobre produção e compreensão.  
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desde o nível de proficiência, passando pela idade de aquisição, até à organização do 
cérebro bilingue. Deste modo, a classificação de um falante como bilingue não é pacífica 
e depende bastante da abordagem utilizada para a definição (cf. Butler & Hakuta, 2004):  
i. competência relativa em ambas as línguas (bilingues balançados vs. 
bilingues dominantes ou não-balançados); 
ii. idade de aquisição (bilingues precoces e bilingues tardios): 
a. bilingues precoces simultâneos (expostos a input desde o 
nascimento); 
b. bilingues precoces sequenciais (começo da exposição a uma L2 
quando crianças); 
c. bilingues tardios adolescentes; 
d. bilingues tardios adultos; 
iii. organização da memória bilingue: 
a. bilingues compostos (pares de palavras com tradução equivalente 
estão mapeadas na mesma representação em memória); 
b. bilingues coordenados (cada termo em pares de palavras com 
tradução equivalente está mapeado numa representação separada 
em memória); 
c. bilingues subordinados (apenas uma representação para ambos os 
pares de palavras, mas o item lexical da língua “mais fraca” não é 
mapeado diretamente, mas através da palavra da língua “mais 
forte”). 
iv. estatuto das duas línguas: 
a. bilingues aditivos (em contextos em que as duas línguas são 
valorizadas socialmente); 
b. bilingues subtrativos (em contextos em que uma das línguas é 
subvalorizada, geralmente a L1 da criança, havendo pressão social 
para usar a língua socialmente valorizada). 
 
Como podemos notar pelas diferenças nas abordagens, há as que privilegiam o 
contexto, usando uma abordagem sociolinguística (bilingues aditivos vs. Bilingues 
subtrativos) e há os que resolvem a questão do ponto de vista individual (idade do 
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individuo ou organização da memória bilingue). Como vermos a partir dos capítulos 
seguintes, nenhuma destas classificações é estanque e todas elas interagem e são 
significativas para a definição do perfil linguístico do falante. Tradicionalmente, a 
proficiência linguística era um fator determinante na classificação de um bilingue. 
Contudo, com os estudos em bilinguismo/ multilinguismo a apurarem que mesmo os 
sujeitos que recebem input precoce de uma língua não têm um nível de proficiência 
idêntico em todas as competências (compreensão e produção), o fator da proficiência e 
do “balanceamento” linguístico (fluência e controlo nas duas línguas como falante 
nativo) não é por si só suficiente para classificar um falante como bilingue/ multilingue.  
O facto é que um bilingue não é o mesmo que dois monolingues numa só pessoa (Baker, 
2011). Num momento em mais de metade da população mundial tem de operar com 
duas ou mais línguas, é de toda a pertinência que a investigação (quer em 
sociolinguística, quer em linguística, psicolinguística e ciência cognitiva, neurolinguística) 
se centre na aquisição por falantes bilingues, entendendo por bilingues mesmo os 
indivíduos que se encontram num estádio inicial de aquisição (bilinguismo incipiente), 
independentemente da consideração das variáveis de idade de aquisição, proficiência, 
organização da memória bilingue ou estatuto de cada língua. 
 
2.1. Aplicação dos conceitos PLS (Português Língua Segunda), PLE (Português Língua 
Estrangeira), PLH (Português Língua de Herança) em contexto 
 
Como vimos anteriormente, o primeiro grupo de conceitos problemático prende-se 
com a própria L1. Conceitos como os de primeira língua (L1), língua nativa (LN), e 
língua materna (definição que implica cultura, e ligação étnica ou afetiva) são 
muitas vezes utilizados como sinónimos. Contudo, a distinção nem sempre é linear. 
Importa aqui salientar que todas as nuances de L1 partilham o facto de terem sido 
línguas adquiridas durante a infância, geralmente antes dos 3,0 anos de idade 
(hipótese do período crítico/ períodos sensíveis6) e que são parte de input informal 
recebido no seio da família. Se considerarmos o fator idade, que como veremos é 
                                               
6 A questão do papel da idade na aquisição da linguagem é uma questão de base na investigação em 
aquisição de L1 e L2 e tem sido retomada desde a introdução da Hipótese do Período Crítico com 
Lenneberg (1967), sendo recorrente em toda a literatura da área a questão da existência de períodos 
sensíveis para aquisição da linguagem marcados pela idade cronológica (speech milestones). Esta questão 
será retomada no capítulo 3º do presente trabalho). 
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fulcral, a aquisição de mais do que uma língua até aos 3 anos pode ser considerada 
como bilinguismo simultâneo. O bilinguismo simultâneo distingue-se ainda do 
bilinguismo sequencial, o qual é considerado quando o sujeito começa a receber 
input de uma nova língua quando a L1 já está num estádio de aquisição 
relativamente avançado. É consensual entre os linguistas que a aquisição de uma L1 
ocorre naturalmente sem esforço, pelo que aos 0;6 meses um bebé discrimina os 
fonemas que fazem a diferença na sua língua. A aquisição de uma língua por 
sujeitos monolingues tem sido muito estudada e não nos cabe aqui discutir toda a 
literatura que é clara quanto à natureza implícita da aquisição de uma L1, aos 
estádios de aquisição e às principais áreas do cérebro envolvidas no processo de 
aquisição implícito. Já no que respeita à aquisição de duas ou mais línguas, os 
contextos e as circunstâncias em que tal ocorre têm de ser considerados. Deixando, 
por ora, a questão da aquisição simultânea de duas línguas e focando-nos na 
aquisição sequencial ou na aquisição tardia (após a adolescência), o que é adquirido 
ou o que é aprendido7 e o como é adquirido ou aprendido contém influência da 
situação (exposição formal ou informal à língua; mistura de exposição formal e 
informal; imersão). Todas estas condições de aprendizagem são profundamente 
influenciadas por aspetos sociais, culturais e económicos que afetam o estatuto de 
ambas as línguas para os sujeitos. 
Centrando-nos, primeiramente, nos conceitos que se relacionam com a 
aprendizagem tardia de uma língua, a literatura define língua segunda (LS) como 
uma língua oficial ou socialmente dominante, precisa para educação, emprego e 
outros fins básicos. É geralmente adquirida por minorias que falam outra língua 
nativa. É este o caso do Português em Angola, Moçambique ou Timor e por isso se 
usa o termo Português Língua Segunda (PLS) nestes países.  
Por outro lado, uma língua estrangeira é uma língua que não é genericamente usada 
no contexto social imediato do falante e que pode ser usada para viajar ou para 
outros fins práticos não imediatos na sociedade em que vive o falante. É o caso das 
                                               
7 A distinção entre aquisição e aprendizagem foi introduzida por Krashen (1982) e constitui uma das 
principais hipóteses no campo dos estudos de L2. A aquisição refere-se a um processo intuitivo, 
subconsciente, resultante da interação humana (ocorre na aquisição de L1); a aprendizagem é um 
processo consciente que envolve o recurso à atenção à forma e exige esforço intelectual (relaciona-se, 
por exemplo, com a aprendizagem formal em sala de aula). Esta distinção teórica de base será retomada 
no capídulo 3º do presente trabalho. 
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aprendizagens em contexto formal de línguas estrangeiras por razões de oferta 
curricular. Alguns autores distinguem ainda a “língua de biblioteca”, aquela que o 
sujeito aprende apenas para a compreensão na leitura, quando deseja aprofundar 
ou se centra um campo de estudo específico cuja bibliografia se encontra nessa 
língua. Há ainda também autores que distinguem o conceito de língua auxiliar 
(Saville-Troike, 2006), aquela que os aprendentes precisam de saber para algumas 
funções oficiais no seu contexto político imediato ou necessitam para propósitos de 
comunicação mais alargados, ainda que a sua primeira língua satisfaça praticamente 
todas as suas necessidades.  
Ao aplicar esta distinção para o português, Leiria (1999) refere que a questão pode 
ser resolvida, optando-se por dois caminhos:  
j. o ponto de vista sociolinguístico, em que o português apenas é Língua 
Segunda (LS) para os falantes dos países africanos de língua oficial 
portuguesa, e embora estando em situações de contacto com outras 
línguas, o seu estatuto político faz dele uma LS. 
k. O ponto de vista linguístico do indivíduo, resolvendo a questão com a 
noção de continuum, em que num extremo se encontram situações de 
ensino e aprendizagem mais típicas de língua estrangeira (LE) e no outro 
extremo mais típicas língua segunda (LS). 
Se muitas vezes o aluno filho de emigrantes portugueses se encontra num ponto do 
continuum próximo da língua estrangeira e num contexto que é sociolinguisticamente 
de língua estrangeira (PLE), ele e principalmente a sua família não consideram que essa 
língua é estrangeira, na aceção literal do conceito. Neste contexto, tem surgido como 
opção política recente a adoção do termo língua de herança para os contextos de ensino 
do português em comunidades emigrantes portuguesas. De acordo com Valdés (2000a), 
a língua de herança é uma língua adquirida em situações em que a língua dominante do 
país não é falada em casa, sendo, geralmente, em primeiro lugar adquirida em contexto 
familiar (língua de casa). Polinsky, M. & Kagan, O. (2007) salientam que essa língua de 
herança pode começar como língua dominante, pois é a língua dos pais (prestadores de 
cuidados), havendo depois uma alteração ou mudança de dominância em direção à 
língua de escolarização, ou seja, a língua dominante. A definição ora em apreço, não se 
centra tanto no perfil linguístico dos indivíduos (muito variável) como no seu perfil 
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étnico e social. Para a sua aplicação em contextos de emigração portuguesa, no que 
respeita à identidade linguística destes falantes, há ainda muitas questões que só 
poderão ser respondidas com mais estudos e investigação linguística e sociolinguística: 
que traços linguísticos desviantes são mais recorrentes nestes grupos de emigrantes?; 
qual o papel da idade de chegada, input, frequência e recorrência do uso na emergência 
de um nível de proficiência elevado nas duas línguas? ou qual o papel da escolarização 
(escolas comunitárias portuguesas, por exemplo) para um bilinguismo subtrativo ou 
aditivo8?. São estas as principais questões que se colocam ao professor quando 
confrontado com perfis tão diversos quanto os dos bilingues/ multilingues que crescem 
em contextos de imigração. Além disso, coloca-se uma outra questão que se prende 
com a carência de pesquisa sociolinguística nas comunidades emigrantes portuguesas. A 
identidade linguística daqueles falantes não é a mesma de Portugal ou do Brasil e as 
variedades linguísticas que surgem devido ao português estar em contacto com outras 
línguas resultam em dialetos próprios, com empréstimos e estruturas sintáticas 
próprias, com alguma estabilidade e relevância do ponto de vista sociolinguístico. 
Saliente-se que as comunidades de emigrantes portugueses nos EUA estão em contacto 
com a língua dominante (inglês) e a segunda língua (espanhol), tipologicamente e 
geneticamente próxima do português e muito difundida como segunda língua de opção 
curricular nas escolas. Um outro fenómeno sociolinguisticamente relevante é o facto de 
emigrantes brasileiros se agregarem às comunidades portuguesas emigrantes mais 
estabelecidas, o que coloca as duas variedades Português Europeu (PE) e Português do 
Brasil (PB) em contacto. Ora, o resultado deste fenómeno de línguas em contacto com o 
português não está ainda linguisticamente descrito, nem tão pouco existe uma 
sistematização dos empréstimos do inglês e de que forma esses empréstimos estão a 
integrar a língua portuguesa, ou seja, se é a língua portuguesa que está a funcionar 
como substrato para aplicação de regras ou se há uma apropriação linguística das regras 
do inglês. Segundo Mayers-Scotton (2002), os empréstimos linguísticos e o 
codeswitching não são fenómenos ou entidades separadas, mas sim parte de um 
contínuo. De acordo com o autor, e atendendo a que o codeswitching existe e que é 
uma realidade nas comunidades emigrantes, importa analisar qual a língua “matrix” que 
                                               
8
 Cummins (1994) apresenta a distinção entre bilinguismo aditivo (a L1 do falante continua a ser usada e a 
sua cultura valorizada ao mesmo tempo que a L2 é introduzida) e bilinguismo subtrativo (a L2 é mais 
valorizada e o uso da L1 diminui e termina à medida que a L2 se sobrepõe). 
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oferece as regras gramaticais que governam o fenómeno de codeswitching e/ou de 
apropriação de empréstimos. Ora, para o português, não temos investigação suficiente 
para compreender estes processos de codeswitching. Nos EUA, há muitos estudos neste 
campo para o espanhol9. A formação do spanglish é hoje uma realidade amplamente 
difundida e o codeswitching é talvez o fenómeno mais difundido e aceite entre as 1ª e 
2ª gerações de emigrantes de países hispanofalantes (Misel, 2004). Para que possamos 
adotar o conceito de língua de herança para o Português, há ainda muito que investigar 
no sentido de apurar os fenômenos linguísticos das comunidades de emigrantes e 
integrá-los na identidade linguística dos falantes. Porque o conceito de língua de 
herança, entendido de forma abrangente como Fishman (2001) o entende, dá enfase à 
relação entre herança cultural e herança linguística, com particular relevância à língua 
da família, não esquecendo que a língua de herança pode ser aprendida na idade adulta, 
resultando de uma motivação cultural devido à origem familiar. Nesta perspetiva, 
importa aqui referir um conceito mais recente introduzido por Garcia (2009a; 2009b), o 
conceito de transglossia10, que parece responder melhor ao contexto multicultural dos 
EUA. Garcia (2009a) tem em conta a existência e a coexistência de várias línguas no 
mesmo contexto, sendo que, em prática, a transglossia implica que o individuo está em 
contacto constante com várias línguas, que mobiliza simultaneamente ou não em 
diversas situações. Garcia (2009a) sugere que a transglossia é um termo melhor para 
descrever o bilinguismo socioletal num mundo global, como uma rede comunicativa 
dinâmica com diversas línguas que coexistem numa inter-relação funcional, em vez de 
lhe serem designadas funções ou contextos específicos. Garcia (2009a; 2009b) trabalha 
sobre as comunidades hispanofalantes nos EUA, salientando que o espanhol não é 
apenas língua de herança (familiar) que se deseja preservar, mas uma língua dinâmica 
em transglossia. Segundo a autora, as crianças bilingues usam regularmente as duas 
línguas enquanto sujeitos, sugerindo que a utilização das duas línguas em contexto de 
sala de aula maximiza o desenvolvimento linguístico, as preferências e as práticas dos 
aprendentes, sendo um mecanismo eficiente para construir conhecimento e mediar a 
                                               
9
 Sobre o fenómeno linguístico “spanglish” (descrição linguística e desenvolvimento desta variedade do 
espanhol), ver Otheguy & Stern (2011). 
10 O termo “translaguaging” foi introduzido por Cen Williams em 1994 para o uso sistemático e planeado 
de duas línguas em contexto de sala de aula. Tem sido um termo em desenvolvimento, mais 
recentemente adaptado por Ofélia Garcia (2009a, 2009b) que entende a transglossia (a sua tradução em 
espanhol de translanguaging) como o uso dinâmico e contínuo de duas línguas, usadas para a negociação 
de sentido e situações de comunicação. 
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comunicação entre grupos linguísticos (García, 2009a:307). A transglossia é usada pelos 
sujeitos bilingues para incluir e facilitar a comunicação, para construir conhecimento do 
mundo (de forma integrada sem separação rígida entre as duas línguas) e para que a 
realidade dos sujeitos bilingues faça sentido. O português é também uma língua em 
transglossia nos EUA, em contacto dinâmico com outras línguas, que embora não tenha 
a mesma dimensão do espanhol, coexiste em comunidades mais ou menos integradas e 
mais ou menos extensas nos vários estados dos EUA11. Importa salientar um fenómeno 
frequente com comunidades emigrantes a que R. Garcia e Diaz (1992) chamam de 
alteração na 3ª geração (three generation shift), uma consequência da assimilação à 
sociedade americana que opera da seguinte forma: a 1ª geração mantém a sua língua 
nativa enquanto aprende inglês como L2; a 2ª geração, composta por bilingues 
simultâneos, começa a assimilar-se na comunidade maioritária falante de inglês (a 
língua de escolarização), usando a língua nativa com os pais da 1ª geração de 
emigrantes, recorrendo muitas vezes a conversações dilingues, pois os pais já 
compreendem a língua; finalmente, na 3ª geração o inglês começa a ser usado em 
contextos que estavam reservados ao uso da L1 da 1ª geração, sendo que quando o 
inglês entra nos domínios em que era utilizada essa língua assume um papel 
desestabilizador da língua nativa da 1ª geração. Esta alteração na terceira geração 
completa-se quando a maioria dos falantes se torna monolingue em inglês. Outros 
autores propõem ainda uma alteração da quarta ou quinta gerações (Baker, 2011:76), 
com um percurso de assimilação e desuso idêntico ao supra indicado.  
 
2.2. Perfis linguísticos, do contexto ao indivíduo 
 
Se, por um lado, é importante refletir sobre a aplicação de conceitos relativamente ao 
português do ponto de vista sociolinguístico e se esta reflexão auxilia a definição de 
grupos linguísticos e das suas dinâmicas, entender o português como língua de herança 
ou língua em translossia continua a não resolver o problema da variedade de perfis 
linguísticos e níveis de proficiência destes falantes, o que em prática, na sala de aula, 
continua a constituir um problema. Neste sentido, retomamos a perspetiva apresentada 
                                               
11




por Leiria (1999) por ser aquela que, até ao momento, responde com acuidade 
linguística ao problema. Nas linhas de investigação que privilegiam as abordagens 
linguísticas, pode considerar-se a noção de continuum (Berns, 1990), que observa as 
produções dos falantes de forma individual, tendo em conta um continuum linguístico, o 
qual poderá estar mais próximo de produções mais típicas de aprendentes de língua em 
estádios iniciais ou de aprendentes em estádios avançados, que se assemelhem a uma 
proficiência nativa. Quando confrontados, em sala de aula, com o primeiro grupo de 
informantes, filhos de emigrantes portugueses, verificamos que só uma análise 
linguística deste tipo responde às dificuldades de ensino. O português é uma língua em 
transglossia e os produtos linguísticos destes falantes são o resultado dessa 
transglossia, que nos faz estar perante grupos sociolinguísticos relativamente 
heterogéneos, mas com grande variação no que respeita quer à proficiência, quer à 
dominância linguística. Como vimos, o português começou por ser a L1 de muitos destes 
emigrantes, sendo a principal língua de comunicação em contexto familiar. Ao iniciarem 
a escolarização e intensificação do contacto com os pares naturais do país, o estatuto da 
L1 transformou-se e ocupou um lugar no continuum com características e traços 
linguísticos semelhantes à de uma L2, aprendida num contexto formal em idade adulta 
(Leiria, 1999). Com efeito, o problema surge na prática, quando nos confrontamos com 
situações de multilinguismo, como é o caso do ensino de Português nos EUA, em que 
coexistem grupos linguísticos heterógenos para quem o português foi adquirido 
sequencialmente ou simultaneamente, sendo que integram, com frequência, estes 
grupos indivíduos hispanofalantes para quem o espanhol tem a mesma dimensão do 
português. A este último grupo, constituído por hispanofalantes que aprendem 
português como adultos poderíamos afirmar que o português é uma língua estrangeira 
(porque não tiveram contacto com o português na infância ou idade precoce e este é 
ensinado em contexto formal, geograficamente fora das fronteiras onde é língua oficial). 
Contudo, podemos encontrar produções de filhos de emigrantes portugueses, 
semelhantes a estes hispanofalantes que começam a aprender português e progridem 
rapidamente no que respeita ao nível de proficiência (especialmente na compreensão e 
produção escrita). Face quanto precede, até que ponto é pertinente dizer que se ensina 
português língua estrangeira, português língua segunda ou português língua de herança 
a estes alunos em contextos onde o multilinguismo é uma realidade. Muitas vezes, em 
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documentos semioficiais, nos EUA, vemos em simultâneo a utilização dos conceitos 
Português Língua Materna, Português Língua Segunda e Português Língua Estrangeira. 
Por exemplo, na conferência de 201212 da Associação de Professores de Português dos 
EUA e Canadá (APPEUC) o folheto publicitário oficial anunciava o programa com a 
seguinte frase: “Português para todos: língua materna, de afetos, língua segunda e 
língua estrangeira”. Este simples enunciado demonstra que há uma clara problemática 
quando professores, escolas, pais e comunidades procuram integrar o ensino do 
português num contexto de línguas emigrantes em contacto. Adotando um ponto de 
vista do contexto, e não de proficiência, o português nos EUA é claramente língua 
estrangeira e não língua segunda (contextos em que o português é língua oficial). A 
questão é que há necessidade de estabelecer limites e designações. Da prática dos 
professores, surgem muitas dúvidas, tal como é visível pelo subtítulo do referido 
encontro de professores. Contudo, podemos concluir que se ensina língua portuguesa, 
num mundo global e multilingue em que qualquer sujeito (sem disfunções cognitivas) 
pode atingir um elevado nível de proficiência numa L2. Partindo deste pressuposto de 
heterogeneidade de perfis e confluência de línguas em contacto e atendendo a que a 
distinção dos conceitos anteriormente discutidos é relevante, sobretudo, para o estudo 
de aspetos relativos ao contexto de ensino e aprendizagem (Saville-Troike, 2006), optar-
se-á, a partir deste capítulo, e por uma opção de clareza, por utilizar o termo L2 para o 
português (pois é a língua-alvo que todos os sujeitos neste estudo pretendem aprender 
ou ativar). Salvaguardando-se o facto de que no caso da 2ª geração de emigrantes 
(tanto dos emigrantes portugueses como dos hispanofalantes) a L1 (língua adquirida em 
primeiro lugar) não é sempre a língua em que os sujeitos se sentem mais confortáveis, 
isto é a língua considerada dominante. O termo L2 é aqui utilizado por se considerar o 
termo mais neutro (DeGroot, 2011). Considerar-se-á igualmente que o bilinguismo/ 
multilinguismo é parte de todos os sujeitos integrantes neste estudo e que em todas as 
situações e contextos, os sujeitos usam (ativam) uma das línguas, enquanto tentam 
inibir a outra língua. Por isso, para designar a língua que os sujeitos pretendem ativar, 
utilizar-se-á o termo língua-alvo, i.e. a língua selecionada ou a língua em uso.   
 
                                               
12 XX Encontro de Professores de Português dos EUA e Canadá (29 junho a 1 julho, em Elizabeth, Nova 
Jersey) 
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3. ESTADO DA INVESTIGAÇÃO EM AQUISIÇÃO L2 E BILINGUISMO 
 
3.1. Investigação em Aquisição de L2 
 
Quando confrontados com a aquisição de uma ou mais línguas, a principal questão no 
campo da linguística é se os humanos possuem uma capacidade inata para adquirir a 
língua e se essa capacidade inata se mantem intacta. É impossível não focar o longo 
debate entre “nature-nurture13”, concluindo-se que, qualquer que seja o ponto de vista, 
os estudos em aquisição e desenvolvimento da linguagem demonstram que se há input 
de uma língua precocemente, a performance linguística é melhor do que quando a 
aquisição é tardia. No que respeita à aquisição de uma L2, desde a abordagem 
behaviorista com a Hipótese da Análise Contrastiva (Lado, 1957; Weinreich, 1963), 
passando, inquestionavelmente, pela abordagem generativa com Chomsky (1981, 1986) 
e, finalmente, pelas descobertas mais recentes no campo da neurolinguística, pode 
afirmar-se que as línguas (as suas gramáticas) são sistemas amplamente complexos de 
que as crianças exibem, extraordinariamente, conhecimento nos primeiros 2 anos de 
vida, sendo de acordo geral que as crianças possuem competências percetuais de nível 
ótimo que lhes permitem gerar a aquisição da linguagem. Desta forma, outra questão 
que pode ser amplamente assumida é que aquisição de linguagem difere entre sujeitos 
que são expostos a input precocemente e sujeitos que são expostos a input tardiamente 
e que os últimos processam a linguagem de forma distinta dos primeiros, isto é, que a 
rede de estruturas cerebrais que são ativadas durante o processamento linguístico 
difere entre estes dois tipos de sujeitos (Paradis, 2004). Com efeito, a pesquisa efetuada 
até ao final do século XX foi, sobretudo, marcada pela convicção de que há um aparelho 
biológico para a língua, uma “faculdade da linguagem, e que os aspetos da língua que 
são especificados de forma inata conformam-se à Gramática Universal (GU). Importa 
aqui referir o argumento da “pobreza do estímulo”, em que se assume que o input 
primário recebido pelos bebés e crianças é indeciso, ruidoso e pouco especificado e que, 
ainda assim, as crianças seguem princípios linguísticos universais. Nesta perspetiva, 
                                               
13 No debate nature-nurture (conhecido como debate de Royaumont, 1975) Noam Chomsky (nature: a 
linguagem é uma faculdade humana inata) desafiou a visão protagonizada por Piaget (nurture: a 
linguagem e cognição são auto-organizáveis na interação entre o agente e o ambiente [cf,: Piattelli-
Palmarini, Massimo (1980)]; houve novamente um surgimento da perspetiva inatista com o trabalho dos 
anos 90 de Steven Pinker [cf.: Pinker (1994)]. 
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assume-se que estes princípios linguísticos devem ser, de algum modo, pré-
especificados inatamente e, assim, capazes de moldar o desenvolvimento linguístico 
(Pinker, 1994). A natureza específica destes moldes inatos, tal como operam na 
aquisição de L1, tem sido marcada por grandes mudanças nos últimos 30 anos de 
pesquisa (Ellis, N., 2006), passando pela teoria dos Princípios e Parâmetros de Chomsky 
(1981), pelo surgimento das teorias do minimalismo (Chomsky, 1995) e seus 
desenvolvimentos (Hauser et al., 2002). No que respeita à aquisição de L2, a grande 
questão foi sempre se estes princípios inatos também estão acessíveis e qual a natureza 
desse acesso por parte do aprendente de L2. As posições são diversas e incontornáveis 
para o estudo da aquisição e desenvolvimento da L2, podendo identificar-se 
genericamente três posições basilares: (i) acesso total/ sem transfer (Flynn, 1996), na 
qual se defende que os princípios inatos de aquisição da linguagem estão acessíveis e 
funcionam para a L2 tal como funcionam para a L1; (ii) acesso total/ transfer total 
(schwartz & Sprouse, 1996), que defende que os aprendentes de L2 têm acesso aos 
princípios e parâmetros da GU, mas que nos estádios iniciais de aprendizagem os 
aprendentes transferem os parâmetros da L1, sendo que posteriormente quando o 
input da L2 não está em consonância com esses parâmetros, o aprendente restrutura a 
sua hipótese inicialmente enformada pela L1; (iii) não acesso (Bley-Vroman, 1990), 
posição na qual a faculdade inata de aquisição existente para a L1 só está acessível até 
um determinado período crítico do desenvolvimento, depois do qual se atrofia, 
deixando de estar acessível (Pinker, 1994; Johnson & Newport, 1989, 1991). De acordo 
com esta última posição, a aquisição de uma L1 é fundamentalmente diferente da 
aquisição da L2, a qual é efetuada através de processos de aprendizagem diversos e não 
através de princípios inatos modulares. São inúmeras as pesquisas e dados a confirmar 
cada uma das posições. Contudo, continua claro que a aquisição de uma L2, 
especialmente quando a aquisição é efetuada com input informal (naturalístico), 
demonstra resultados muito inferiores ao nível da proficiência comparando com a L1 
(por exemplo, o trabalho efetuado por Dinsmore (2006), que congrega os resultados dos 
primeiros estudos empíricos desenhados para comparar a aquisição de L1 e L2 e efetua 
uma meta-análise deste conjunto de dados, conclui que existe um efeito 
estatisticamente relevante de 1.25, o qual demonstra que os aprendentes de L2 não 
possuem a mesma vantagem decorrente da faculdade inata existente para a L1). Com 
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esta diferença estatística, mantém-se a questão se o acesso é parcial, moldado pelos 
parâmetros da L1 ou não. A diferença existe e é marcada por casos recorrentes de 
estabilização ou fossilização num determinado estádio que deixam os falantes de L2 
longe de uma proficiência nativa. Para aprendentes adultos ultrapassarem estes 
constrangimentos inerentes à aquisição L2, é muito relevante que haja um 
desenvolvimento das suas gramáticas através de instrução explícita (cf. Paradis, 2004; 
2009; Ellis N., 2006). Se, por um lado, a abordagem generativa explica esta questão 
através do “não acesso total” à GU, as mais recentes abordagens cognitivas explicam-
no, argumentando que as limitações resultam de fenómenos inerentes aos mesmos 
princípios que governam a aprendizagem associativa e cognitiva que guiam as outras 
áreas do conhecimento humano. Nick Ellis (2006) apresenta uma visão cognitivista 
aplicada à L2, defendendo que a aprendizagem de L2 (sujeitos adultos) parte de uma 
tabula repleta e não de uma tabula rasa. Enquanto adulto, o aprendente recebe o input 
da L2 através de estruturas que estão neurologicamente sintonizadas à L1, estruturas 
essas automatizadas para efetuar o processamento linguístico de acordo com a L1 (N. 
Ellis, 2002a,b). A aprendizagem puramente implícita falha na sua otimização da L2, pois 
o input é processado implicitamente pelos processos automáticos habituais. Nesta 
perspetiva, Nick Ellis (2006) apresenta-nos uma abordagem que congrega várias 
perspetivas cognitivas aplicadas à aquisição de L2, a abordagem associativa-cognitiva 
CREED (Construction-Based, Racional, Exemplar-driven, Emergent, Dialectic). 
Escolhemos incluir neste trabalho esta visão, por ser uma visão que assume uma 
confluência de dimensões e teorias diversas. O CREED estabelece que a aquisição de L2 
é efetuada com base em construções, é racional, guiada por exemplos, emergente e 
dialética. O primeiro conceito (Construction-Based) tem como base a ideia de que as 
unidades básicas das representações linguísticas são construções. Por sua vez, as 
construções são simbólicas, na medida em que as suas propriedades morfológicas, 
sintáticas e lexicais são associadas a funções semânticas e pragmáticas. Construções são 
componentes-chave das teorias cognitiva e funcional da linguagem, na medida em que 
aprendemos construções através do uso de linguagem. Nesta perspetiva, o conceito de 
frequência torna-se fundamental por se considerar que a abstração de regularidades é 
efetuada através de tendências de frequência14. O segundo conceito (Racional) 
                                               
14
 Os seguintes trabalhos seguem a perspetiva fundada nos modelos de aquisição baseados no uso 
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configura a ideia de que o processo associativo subjacente à construção de 
regularidades é inerente à racionalidade do ser humano, no sentido em que os modelos 
mentais em que a linguagem funciona são os mais rentáveis de acordo com a 
experiência linguística e uso da língua. Os sistemas de representação da linguagem 
implícitos são adaptativamente ligados a probabilidades para prever as construções 
linguísticas que são mais prováveis de ocorrer num discurso, preparando o sujeito para a 
eficiente compreensão e produção de enunciados15. O terceiro conceito (Exemplar-
driven) tem como base as teorias baseadas no uso e assume que o processamento e a 
aquisição de padrões produtivos e regularidades baseadas em regras da linguagem são 
exemplares (i.e. modulares e rigorosos). A ideia base advém da abstração de 
regularidades com base na frequência de ocorrência dessas regularidades. Assim, as 
sistematicidades e os processos baseados na abstração de regras surgem como 
protótipos ou esquemas, ligados à frequência, que genericamente funcionam da mesma 
forma para outras categorias pelas quais apreendemos o mundo.16 O quarto conceito 
(Ermergent) tem como base as relações e padrões emergentes, na medida em que a 
linguagem compreende interações de muitas dimensões, operando em níveis muito 
diferentes (cérebro e corpo; fonemas, morfemas, lexemas, construções, interações e 
discursos), contextos humanos distintos (individual, grupos sociais, redes sociais e 
culturas) e diferentes tempos (evolucional, epigenético, ontogénico, internacional, 
neuro-sincrónico, diacrónico). A linguagem não pode ser entendida apenas como 
neurológica ou física, ainda que a neurobiologia ou física tenham um papel essencial nas 
suas inter-relações complexas. Os Emergencistas 17 acreditam que os nossos sistemas 
linguísticos não são dicionários ou gramaticas, não são livros ou tabelas de referências 
congeladas no tempo (Elman, 2004). A noção de categorias cognitivas fixas, linguísticas e 
não-linguísticas, é um mito, visto que categorias conceptuais são construídas de forma 
dinâmica. Neste sentido, esta abordagem repõe noções estáticas (por exemplo, os 
papeis sintáticos usados para descrever diferentes partes de frases ou os princípios e 
parâmetros da GU) por outras noções de atividade e padrões dinâmicos inerentes a 
                                                                                                                                            
(Barlow & Kemmer, 2000; Croft & Cruise, 2004; Tomasello, 2003). 
15 Modelos racionais de associação cognitiva aplicados à linguagem (Elman, 2004; Jurafsky, 2002; Jurafsky 
& Martin 2000). 
16
 Modelos baseados na abstração de regularidades (Christiansen & Chater 2001; Goldschneider & 
DeKeyser, 2001; MacWhinney, 1997). 
17 Teorias emergentistas da linguagem (Bybee & Hopper, 2001; Croft, 2001; Larsen-Freeman, 1997). 
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comunidades de atores que estão em contexto e perspetiva e atuam em consonância 
com o resto do sistema cognitivo. O quinto conceito (Dialectic) tem que ver com a 
questão do conhecimento explícito, sendo que este constitui uma forma de alertar o 
sujeito para a forma e estrutura da língua, o que é essencial para uma aprendizagem 
efetiva. O nosso aparelho neurológico é extremamente plástico no seu estado inicial. 
Todavia, este estado inicial responde rapidamente aos padrões de input que recebe, 
otimizando representações através da aprendizagem associativa. Nos primeiros anos de 
vida, o mecanismo de aprendizagem humano otimiza as suas representações da L1 a 
partir do input cumulativo. No caso da L2, o estado inicial, como já dissemos, é uma 
tabula repleta, não sendo mais um sistema plástico, é um sistema que está sintonizado 
e comprometido com a L1. Assim, a solução para aprendizagem da L2 não pode ser a 
mesma utilizada para a L1, o que explica que aquisição de L2 sofra de vários tipos de 
interferência. Ao aprender uma L2 com input naturalístico, o sujeito raramente atinge 
uma proficiência nativa, estabilizando, muitas da vezes, numa variedade básica da 
língua, num estádio da interlíngua, que lhe permite satisfazer propósitos comunicativos 
(muitas das produções de L2 não apresentam inflexão funcional e utilizam sobretudo 
itens de classes fechadas). As situações de interação ou as reações pedagógicas à 
produção de um aprendente de L2 envolvem um parceiro de interação ou professor que 
traz intencionalmente evidências adicionais (explícitas) para o sujeito se focar 
explicitamente na forma18. Estes 5 princípios enunciados pelo CREED são de toda a 
pertinência porque, embora a conceção geral de aquisição seja muito distinta da visão 
de alguns generativistas, o CREED apresenta-nos pontos de contacto importantes com 
os estudos iniciais em aquisição de L2, nomeadamente no que respeita à questão da 
interlíngua. Corder (1967) e Selinker (1972) introduzem o conceito de interlíngua, 
caracterizando-o como um produto linguístico que reflete a interação de muitas fontes 
de diferentes tipos de conhecimento da L1 e da L2. Ora, o estudo Emergentista da 
aquisição da linguagem olha exatamente para o caminho pelo qual as regularidades 
emergem ao mesmo tempo que as funções percetual, motora, cognitiva e social 
induzem a criação de estruturas, da performance inicial indiferenciada até à 
competência nativa tão diferenciada. Esta perspetiva foca-se no processo, 
aprendizagem e interação, bem como no conteúdo, seguindo a análise racional da 
                                               
18
 Visão dialética da aprendizagem L2 (Kramsch, 2002; Swain, 2000). 
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aquisição da linguagem baseada em modelos funcionais de inferência que são 
modelares e exemplares. Com efeito, as teorias sobre interlíngua apresentam algumas 
características básicas comuns que não chocam com as teorias cognitivistas mais 
recentes, salientando-se as seguintes características: a existência de um mecanismo 
criativo de aprendizagem, a coerência interna do sistema de língua do aprendente; a 
interlíngua como um contínuo, em que o aprendente adiciona regras, num processo 
gradativo de complexidade; a variabilidade de regras que os aprendentes usam para 
construir a interlíngua. Da abordagem generativa à abordagem cognitivista, podemos 
encontrar pontos de contacto e teorias que, embora com base em premissas diferentes, 
nos permitem chegar a conclusões relativamente consensuais. Um exemplo é o de que 
todas as teorias em aquisição de L2 concordam que input é necessário para aquisição. 
Contudo, de acordo com Corder (1967) nem todo o input se torna intake, isto é nem 
todo o input é processado de forma apropriada pelos hábitos linguísticos do 
aprendente. Neste sentido, a consciência (conhecimento explícito) é necessário para o 
sujeito se apropriar de informação nova e é, igualmente, necessário para que o 
aprendente esteja atento e consciente da nova construção linguística de forma a 
consolidar a nova representação linguística (N. Ellis, 2005; Schmidt 2001).  
A consciência, ou o papel do conhecimento explícito estão hoje na frente das pesquisas 
em neurolinguística. Cada vez mais, o papel do conhecimento explícito quer na 
aquisição de L2 quer no bilinguismo tem assumido um papel preponderante à medida 
que são descobertos os papéis da memória procedimental (conhecimento implícito) e 
da memória declarativa (conhecimento implícito) na performance, apropriação, uso e 
perda de uma língua (Paradis, 2009, 2004). Não pretendendo fazer uma abordagem 
exaustiva a todas as teorias de aquisição de L2 e somente tentando delinear as 
principais questões e as respostas a essas questões com base em pontos de vista 
diversos, podemos concluir que a aquisição de uma L2 é um processo dinâmico no qual 
há, sem dúvida, regularidades e sistematicidades, decorrentes da disposição biológica 






3.2. Investigação em Bilinguismo/ Multilinguismo  
  
Considerando a pesquisa em aquisição de L2 supra discutida, não há dúvida que a 
aquisição tardia de uma L2 difere da aquisição simultânea ou precoce de uma ou mais 
línguas. Como se refere na introdução deste trabalho, uma das dimensões para 
considerar um sujeito bilingue e o seu perfil é a forma como se organiza a memória 
bilingue. Embora os termos bilinguismo coordenado, composto e subordinado estejam 
ultrapassados (Weinreich, 1963) e não sejam utilizados na literatura mais recente, o seu 
surgimento e conceção lançam hipóteses que ainda hoje são debatidas, pelo que é 
significativo revisitar os conceitos. O bilinguismo coordenado é definido por o sujeito ter 
dois sistemas totalmente separados, sendo que os itens lexicais de cada língua são 
independentes e possuem a sua própria codificação semântica. As duas línguas 
interagem independentemente uma da outra. Assim, cada termo em pares de palavras 
com tradução equivalente está mapeado numa representação separada em memória. 
Por outro lado, no bilinguismo composto, as duas línguas são usadas em paralelo, sendo 
que o sujeito tem um sistema comum em que a representação mental de um item 
lexical está ligada ao outro item. Os pares de palavras com tradução equivalente estão 
mapeadas na mesma representação em memória. Por sua vez, o bilinguismo 
subordinado é muito semelhante ao bilinguismo composto, ainda que neste último o 
sujeito aceda ao vocabulário da língua não dominante através do vocabulário da língua 
dominante. O sujeito possui apenas uma representação para ambos os pares de 
palavras, mas o item lexical da língua “mais fraca” não é mapeado diretamente, mas 
através da palavra da língua “mais forte”. O problema desta divisão dos sujeitos 
bilingues, tal como proposta inicialmente por Weinreich (1963), resulta do facto de se 
relacionar cada uma das dimensões com o contexto de aquisição. Por exemplo, no 
bilinguismo coordenado, postulava-se que o sujeito tinha adquirido as duas línguas em 
contextos separados, pelo que separava as palavras das duas línguas na memória. Com 
as pesquisas em psicolinguística mais recentes, a evidência para esta divisão tornou-se 
fraca, visto que as pesquisas demonstram que cada bilingue tem (muito provavelmente) 
estruturas de memória de diferentes tipos (De Groot, 2011), sendo que a vasta maioria 
de pares de palavras com traduções equivalentes, embora partilhem componentes de 
significado semelhantes, assumem significados e sentidos diferentes em cada uma das 
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línguas, acrescendo-se o facto de o sentido das palavras mudar com o tempo e diferir 
entre indivíduos. Neste sentido, os estudos na área da psicolinguística têm avançado 
com propostas baseadas no recurso a modelos hierárquicos (e.g. Kroll, 1993; Kroll & 
Stewart, 1994). Por exemplo, no modelo hierárquico da memória bilingue revisto (cf. 
DeGroot, 2011), as palavras da L1 e da L2 estão ambas ligadas direta e indiretamente 
através da memória conceptual. Este modelo assume que há duas ligações diretas, com 
forças diferentes, entre as duas representações da forma da palavra, uma da L1 para a 
L2 e uma na direção inversa, sendo que os dois pares de tradução equivalentes 
partilham a mesma representação conectada à L1 como sendo a ligação mais forte. 
Assim, o modelo hierárquico revisto dá conta da mudança gradual que ocorre com o 
sujeito que inicialmente recorre à forma da palavra e, posteriormente, ao sentido à 
medida que aumenta a proficiência na L2. Para atingir um maior nível de proficiência na 
L2, os itens lexicais e o vocabulário da L2 do aprendente devem ficar independentes dos 
da L1. 
 
Independentemente dos modelos ou teorias adotadas, podemos ressaltar as questões 
que sempre se têm colocado neste campo: a forma como o cérebro bilingue se organiza 
e como é que a linguagem é processada no cérebro bilingue. Com efeito, um dos 
principais tópicos no estudo do bilinguismo é a lateralização (Paradis, 2004). É um facto 
cientificamente estabelecido que o cérebro tem dois hemisférios que não estão 
envolvidos igualmente no processamento linguístico e que, na vasta maioria da 
população, o hemisfério esquerdo é dominante no processamento linguístico. 
Combinando dados de pesquisa nesta área, com base numa abordagem quantitativa de 
meta-analise, Hull e Vaid (2007) aferiram que, no caso de bilingues precoces com 
elevada fluência, o envolvimento bilateral do cérebro era mais pronunciado, quando 
comparado com bilingues fluentes tardios e, consequentemente, com monolingues. 
Ainda recentemente, muitos académicos acreditavam que uma criança exposta a duas 
línguas precocemente operava como um monolingue, com um sistema linguístico 
unificado. No final dos anos 70, Volterra e Taeschner (1978) introduziram o modelo por 
três-fases (three-stage model), no qual a criança bilingue se desenvolve de um estado de 
mistura das línguas, para separação parcial, e finalmente para a separação total. As 
pesquisas mais recentes não apoiam esta conceção de que a criança inicialmente usa 
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duas línguas num sistema linguístico unitário. Na perspetiva atual, é genericamente 
aceite que as duas línguas no cérebro bilingue são representadas subjacentemente, mas 
de forma diferenciada (Genesee, 2001, 2002), sendo que ambas as línguas se 
desenvolvem autonomamente e inter-dependentemente (esta é função do transfer 
entre os tipos de combinações linguísticas). Por exemplo, De Groot (2011) sugere que as 
representações lexicais para cada língua estão armazenadas separadamente, enquanto 
as representações conceptuais são partilhadas. Há concordância geral que ambas as 
línguas estão ativas quando apenas uma está a ser usada e que mesmo que haja a 
partilha das representações conceptuais e que ambas as línguas estejam ativas, as duas 
línguas são funcionalmente independentes. Para um adulto bilingue o processamento 
de duas línguas é natural e o individuo bilingue não fica confuso pelo facto de dois 
sistemas linguísticos partilharem o mesmo espaço de processamento para o 
conhecimento e comunicação (Bialystock 2001a). A questão é se os elementos da L1 são 
co-ativados com os elementos da língua-alvo. Paradis (2004) afirma que uma língua 
precisa de ser usada por forma a manter o nível de ativação necessário suficientemente 
baixo para prevenir problemas de acessibilidade. A facilidade de acesso aos vários itens 
de cada língua é proporcional à frequência do seu uso e se este uso foi efetuado ou não 
recentemente. Fatores afetivos e patologias podem modificar esta correlação. 
Atualmente, os avanços na ciência permitem que os sujeitos bilingues sejam estudados 
com recurso a técnicas de neuroimagem que permitem saber em que área do cérebro 
(onde) está a ocorrer a atividade, medindo as alterações de frequência sanguínea 
quando o individuo está a executar uma tarefa. Mechelli et al. (2004) sugere que 
aprender uma L2 aumenta a densidade de matéria cinzenta. Ao comparar 25 
monolingues, 25 bilingues precoces e 33 bilingues tardios, a densidade de matéria 
cinzenta era maior em bilingues do que em monolingues, com os bilingues precoces a 
destacarem maior densidade de matéria cinzenta comparado com bilingues tardios, o 
que indica que estrutura do cérebro é alterada pela experiência de aquisição de uma L2. 
Kim et al. (1997), num estudo com apenas 12 informantes (6 bilingues precoces e 6 
bilingues tardios) encontra diferenças entre os bilingues precoces (antes dos 3 anos) e 
os bilingues tardios, usando técnicas de neuroimagem para aceder à área de Broca, 
concluiu que em bilingues precoces as duas línguas estavam em locais distintos, mas 
adjacentes, o que sugere que regiões idênticas ou similares do cérebro servem ambas as 
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línguas. Já no que respeita a bilingues tardios, a L1 e L2 estão armazenadas em regiões 
mais separadas. Saliente-se que muita da investigação neste campo não apresenta 
conclusões coerentes, sendo que, por exemplo, em Bialystok (2001a) e Goral et al. 
(2002) não são apresentadas diferenças significativas entre bilingues precoces e tardios. 
Outras evidências de estudos com base em técnicas de neuroimagem demonstram que 
as regiões frontais do cérebro são ativadas quando os bilingues selecionam uma ou 
outra língua (Rodriguez-Fornells et al., 2005). Já De Bot (2008) faz uma abordagem 
crítica aos resultados obtidos com as técnicas de neuroimagem, argumentando que, em 
muitos destes testes, os neurocientistas ignoram variáveis que afetam o processamento 
bilingue, designadamente nível de proficiência, línguas em contacto e uso, motivação ou 
atrição à L119. Na verdade, não é ainda possível ter conclusões exatas no que respeita à 
organização e distribuição de várias línguas no cérebro. No entanto, pode afirmar-se 
que sujeitos bilingues e multilingues exibem tipicamente uma maior variação nos seus 
padrões de atividade cerebral quando comparados com monolingues. Paradis (2003) 
afirma que muitos destes estudos baseados em neuroimagem apenas criaram mais 
confusão e compila uma gama de resultados contraditórios decorrentes destes estudos 
que demonstram a sua infabilidade (muitos destes estudos pré-assumem o maior 
envolvimento do hemisfério direito para ambas as línguas em todos os bilingues; alguns 
assumem-no apenas para os bilingues tardios, outros apenas para os bilingues precoces, 
outros para as L2 adquiridas). Destes estudos recentes, há uma conclusão apontada por 
Goral et al. (2002) que demonstra alguma consistência e não é tão controversa quanto 
as hipóteses de maior envolvimento de uma ou outra área cerebral, nomeadamente a 
conclusão de que existem redes intercaladas que se sobrepõem amplamente para as 
múltiplas línguas no hemisfério esquerdo. Este facto é confirmado por estudos com 
ressonância eletromagnética que demonstram a sobreposição no processamento das 
duas línguas em bilingues proficientes, com uma diferença substancial para bilingues 
menos proficientes. Estas descobertas cientificas com base em técnicas de 
neuroimagem não são controversas, o que é controverso, neste momento, é a sua 
                                               
19 Atrição à L1 é um processo tipicamente ocorrente em sujeitos emigrantes que usam com recorrência a 
L2 à qual foram expostos tardiamente, pelo que se caracteriza por ser um processo governado por 2 
fatores principais: a presença e desenvolvimento do sistema da L2 e a diminuição de exposição e uso da 
L1 [cf.: SCHMID, M. & KÖPKE, B. (2007)]. 
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interpretação e, especialmente, a sua interpretação por investigadores que se dediquem 
ao estudo da aquisição de uma ou mais línguas. 
 
 Neste contexto, e porque o presente trabalho pretende congregar sobretudo visões 
dinâmicas que integrem diversas perspetivas, considerou-se que o trabalho que Paradis 
(2000b; 2004; 2009) tem vindo a desenvolver responde de forma integrada a muitas 
destas questões, pois o autor combina não só os resultados dos estudos em 
neuroimagem com os estudos com doentes afásicos e com doenças de memória, mas 
também tem em conta fatores relativos à motivação e à pragmática. Com efeito, no seu 
trabalho publicado em 2004, Paradis propõe uma teoria neurolinguística do bilinguismo, 
que integra 4 hipóteses que funcionam no âmbito de um mega-sistema neurocognitivo. 
Essas hipóteses são: hipótese de três-armazenamentos (three-store hypothesis); a 
hipótese do acesso directo (direct access hypothesis); a hipótese do nível de activação 
(threshold hypothesis); a hipótese dos subsistemas (subsystems hypothesis). O mega-
sistema cognitivo a que se referem estas hipóteses compreende vários sistemas 
neurofuncionais independentes que colaboram na representação e no processamento 
da comunicação verbal, incluindo um sistema conceptual comum (motivação/ afeto) e, 
para cada uma das línguas, a competência linguística implícita, a competência 
metalinguística explicita e a pragmática. A hipótese de três-armazenamentos (three-
store hypothesis) reconcilia as primeiras descobertas experimentais da psicolinguística 
dos anos 60 e 70, onde se encontraram evidências de um armazenamento e, 
simultaneamente, de dois armazenamentos distintos. A hipótese dos 3 
armazenamentos propõe um armazenamento para o que é matéria cognitiva não-
linguística e dois armazenamentos distintos para a matéria linguística no caso dos 
falantes bilingues. Assim, um falante bilingue possui dois sistemas linguísticos, uma 
gramática para cada uma das línguas separadamente (inclui uma série de significados 
lexicais em cada língua separadamente) e um sistema cognitivo não-linguístico que 
interage com as duas gramáticas nos atos de compreensão e produção. Nos casos de 
alguns tipos de afasias, os pacientes demonstram um comportamento inteligente 
normal, mas a ausência de qualquer compreensão ou produção oral ou escrita (Paradis, 
1978, 1980b), o que corrobora a separação entre as representações conceptuais e os 
sistemas linguísticos. Nesta linha de pensamento, e dentro do armazenamento da 
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matéria linguística, pode equacionar-se, tal como propõe DeGroot (2011), a existência 
de dois subsistemas nos falantes bilingues em que as duas línguas estão representadas 
como subsistemas de um sistema neurofuncional abrangente da linguagem. Cada item, 
dentro do subsistema de cada língua, tem um nível limiar de ativação que é reduzido 
cada vez que é usado e sobe até ao próximo uso. Esta questão da ativação e 
(des)ativação ou inibição de uma ou outra língua é, cada vez mais, aceite pelos 
psicolinguistas e neurolinguistas em geral. Com efeito, o processamento linguístico 
envolve a ativação e desativação concertada de substratos das representações em 
memória, quer para a compreensão quer para a produção (DeGroot, 2011). Por 
exemplo, na compreensão, cada representação lexical é ativada a um nível básico. Se 
uma palavra é apresentada para reconhecimento, desencadeia o nível de ativação da 
representação lexical correspondente. Sabe-se, atualmente, que os bilingues que são 
proficientes em duas ou mais línguas demonstram uma vantagem no controlo 
executivo20, que advém do recurso permanente (ou não) a mecanismos de inibição e 
ativação dos subsistemas na memória.  
 
A linguagem é representada como um sistema neurofuncional dividido num número de 
módulos neurofuncionais que suportam a fonologia, a morfossintaxe e a semântica, 
sendo que cada módulo é subdividido em diversos subsistemas, tantos quantos as 
línguas que o sujeito fala. Por isso, Paradis (2004:120) aplica o conceito de modularidade 
neurofuncional. Os módulos neurofuncionais são isoláveis ou seletivamente suscetíveis 
de inibir e são igualmente computacionalmente autónomos, na medida em que a sua 
estrutura interna e os processos computacionais de cada módulo são independentes de 
outros módulos. A capacidade cognitiva do sujeito torna-se modularizada no decurso do 
desenvolvimento cognitivo, contudo, assumindo-se a priori que as estruturas modulares 
têm uma forte componente genética (Sperber e Wilson, 2002). A execução de uma 
tarefa depende da colaboração de um número de módulos neurofuncionais 
                                               
20 A propósito das vantagens dos sujeitos bilingues no que respeita ao controlo executivo, ver trabalhos de 
Bialystock [cf.: BIALYSTOK, E., Viswanathan, M. (2009) / BIALYSTOK, E.; Craik, F. I. M; Klein, R.; 






independentes, capazes de inibição seletiva. No cérebro tudo está ligado a tudo, 
existem partes da rede que são dedicadas a processar funções específicas. As línguas 
estão representadas como subsistemas neurofuncionais do sistema linguístico, pelo que 
o sistema neurofuncional da linguagem é uma componente do sistema de comunicação 
verbal, que em adição ao sistema linguístico computacional implícito, contem 
igualmente o conhecimento metalinguístico, a competência pragmática e a motivação.  
 
3.3. O Período Ótimo21 para aquisição L2 com a descoberta do Gene FOXP2 
 
Quando falamos de sujeitos bilingues (precoces e tardios) e de aquisição de L2 torna-se 
impossível não focar a questão do período crítico, a qual tem sofrido alterações e 
refutação desde o seu surgimento com Lenneberg22 que aplicou a Hipótese do Período 
Critico à aquisição de L1. A Hipótese do Período Crítico foi retomada por Pinker (1994), 
que propôs que a aquisição da linguagem é garantida durante a infância, perdendo-se 
progressivamente até à puberdade e praticamente impossível de adquirir após a 
puberdade. De acordo com Pinker, mudanças fisiológicas no cérebro são a causa para o 
fim do período crítico para aquisição da linguagem. Este conceito foi aplicado à 
aquisição de L2 ainda com mais refutação. A aquisição natural, implícita e automática de 
uma língua é afetada biologicamente pela idade, havendo uma perda gradual de 
plasticidade da memória procedimental (nas regiões do cérebro tradicionalmente 
conhecidas como afetas à aquisição da linguagem, nomeadamente no hemisfério 
esquerdo).  
A noção de período ótimo para a aquisição de linguagem configura os mesmos 
princípios gerais da conceção tradicional de período crítico, sendo aplicável a 
competências implícitas, sensível ao tempo (idade) e dependente de propriedades 
cerebrais. Contudo, o conceito de período ótimo para aquisição da linguagem é mais 
flexível, não categórico, no sentido em que não é extremado, e admite variabilidade 
entre cada individuo de acordo com os seus limites de maturação dos vários estádios de 
                                               
21
 A escolha da definição “período ótimo” tem que ver com a utilização mais recente por Paradis (2009) do 
conceito “Optimal Períod”. Atendendo a que houve uma evolução dos conceitos de “período crítico” e 
“período sensível” usados na literatura anteriormente [cf. Hurford, J. (1991)], considerou-se que a 
tradução do conceito “Optimal Period” por período ótimo seria a mais adequada, visto ser o período em 
que há condições mais favoráveis e rentáveis (de nível ótimo) para aquisição. 
22 Lenneberg (1967) chamou a este período “período crítico ou privilegiado”, onde não só a linguagem se 
desenvolve, mas também há o surgimento e o desenvolvimento de outras capacidades cognitivas. 
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desenvolvimento, que são determinados por relações complexas entre fatores genéticos 
e fatores decorrentes das experiências de cada indivíduo. Este período ótimo aplica-se à 
competência linguística implícita, a qual é expressão do Gene FOXP223. O Gene FOXP2 é 
um gene necessário, mas não suficiente, para a aquisição implícita da competência 
linguística e determina a expressão de vários genes em tempos específicos durante o 
desenvolvimento cerebral, em diversos pontos no tempo durante a vida de um 
organismo, incluindo as áreas do cerebelo e gânglios basais que facilitam a aquisição e o 
processamento da competência linguística implícita. A mutação deste gene FOXP2 ou a 
falta de exposição a input linguístico resulta na alteração anormal da aquisição da 
linguagem. Neste sentido, quando está ultrapassado o(s) período(s) sensível(eis), os 
indivíduos têm de recorrer a mecanismos compensatórios para se apropriarem da 
linguagem através da aprendizagem e não da aquisição implícita e automática. O 
processo gradual de perda de plasticidade no que respeita à memória procedimental 
tem vários períodos sensíveis, sendo hoje posta de lado a rigidez inicial proposta pelo 
período crítico. Desta forma, estes períodos sensíveis são considerados entre os 2 e os 5 
anos de idade, havendo uma variabilidade entre sujeitos de acordo com a maturação 
geral. Depois dos 5 anos, há um maior recurso à memória declarativa para a 
aprendizagem em geral e no caso da aprendizagem de uma L2, especialmente, depois 
dos 7 anos. Este período crítico refere-se ao período no qual os indivíduos devem ser 
expostos naturalmente a uma língua, por forma a adquiri-la de forma implícita. Este 
período tem um limite máximo que varia de acordo com cada componente do sistema 
implícito da língua. As componentes mais sensíveis ou aquelas que são adquiridas em 
primeiro lugar são relativas aos padrões fonético-fonológicos (DeHouwer, 2009a: 26). 
Seguidamente, as componentes a adquirir de forma automática e implícita são a 
morfologia e a sintaxe, incluindo os traços sintáticos do léxico. A existência deste 
período ótimo é a explicação porque os sujeitos que aprendem uma L2 tardiamente 
processam a língua de modo diferente, raramente atingindo um nível idêntico ao da L1. 
De acordo com Paradis (2004), um falante de L2 com uma proficiência semelhante à 
nativa continua a recorrer à memória declarativa, mas com um nível rápido de controlo 
que não é da mesma natureza automática e implícita de um falante de nativo, o que 
refuta a ideia de que um falante de L2 com proficiência nativa já automatizou o sistema, 
                                               
23
 Cf.: Vargha-Khadem, F.; Gadian, DG; Copp, A; Mishkin, M. (2005).  
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passando de um estádio inicial em que usa a consciência para um estado automático. 
Rod Ellis (1997), por exemplo, defende esta visão distinguindo a Memória a Curto Prazo 
e a Memória a Longo Prazo, argumentando que a repetição (input e output)24 de um 
item linguístico passa da Memória de Curto Prazo para a Memória de Longo Prazo com a 
prática de uso, pelo que, através da frequência estatística e probabilidades, o falante 
adquire o traço linguístico implicitamente. Contudo, para Paradis (2009:5), o que 
realmente ocorre é o aumento de velocidade e de controlo da memória declarativa, 
sendo que a aquisição implícita não é possível ou, pelo menos muito difícil de alcançar. 
Mesmo olhando para o que acontece com os bilingues precoces, há estudos que 
demonstram que crianças expostas a uma L2 a partir dos 3 anos de idade, que usaram a 
língua desde essa mesma idade diariamente, apresentam níveis de compreensão 
idênticos entre ambas a línguas, mas mostram uma ativação cerebral menos extensiva 
durante a busca lexical e recuperação na L1 (Perani et al., 2003), o que poderá ser 
indicador da necessidade de recursos adicionais aquando da geração de palavras da L2, 
ou da necessidade de ativação da L2. Independentemente das variáveis educacionais e 
sociais e da alteração de estilos cognitivos que ocorrem com a idade, há um fundamento 
biológico para a diferença entre a aquisição de uma língua nativa e das línguas 
aprendidas mais tarde, que afeta gradualmente a capacidade de adquirir implicitamente 
e incidentalmente a língua para que esta fique disponibilizada para uso automático. 
 
 
3.4. O papel da memória procedimental (conhecimento implícito) e da memória 
declarativa (conhecimento explícito) 
 
A competência linguística implícita é adquirida incidentalmente, armazenada 
implicitamente e usada automaticamente. No campo dos estudos neurolinguísticos 
aplicados ao bilinguismo, a competência linguística implícita refere-se à representação 
cerebral de um conjunto de procedimentos computacionais (Paradis, 2009). Estes 
procedimentos computacionais (o conjunto de regras universais como postulado pelos 
generativistas) têm sido estudados, especialmente, através de estudos linguísticos 
                                               
24 Sobre input,  intake e output ver R. Ellis (1994). 
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empíricos, mas o conhecimento sobre os mesmos não é, até ao momento, diretamente 
acessível ou completamente conhecido. Estes procedimentos computacionais 
implementados automaticamente não são controlados conscientemente pelo sujeito, 
visto que este não está consciente da sua estrutura. De acordo com Paradis (2009) esta 
competência implícita é suportada pela memória procedimental. A competência 
linguística implícita configura um sistema funcional, capaz de “gerar frases”, o qual é 
inferido através do comportamento verbal sistemático do falante. Neste sentido, o 
“gerar estruturas” refere-se à ativação de procedimentos implícitos quer na 
compreensão quer na produção do falante. O intake constitui o componente implícito 
do input, o qual contribui para o estabelecimento da competência linguística implícita. A 
gramática configura todas as partes do sistema linguístico implícito (a fonologia, a 
morfologia, a sintaxe e as propriedades gramaticais implícitas do léxico). Estudos 
recentes de neuroimagem em bilingues demonstram que a memória procedimental é 
suportada por estruturas neuroanatómicas próprias e mecanismos neurofisiológicos 
específicos. O conhecimento implícito é automático e sistemático, não admitindo a 
variabilidade do seu controlo. Os falantes podem estar conscientes do output 
decorrente dos procedimentos computacionais que suportam a competência linguística 
implícita, mas não dos próprios procedimentos. Desta forma, o termo aquisição deve ser 
utilizado para designar o processo de apropriação implícita ou não consciente da 
linguagem. A aquisição é a apropriação de informação sem a consciência de que esta é 
armazenada na memória implícita. Sublinhe-se que nesta descrição proposta por 
Paradis (2004), a definição de conhecimento linguístico implícito não é incompatível 
com a gramática generativa (porque é geradora de estruturas gramaticais) nem com as 
perspetivas de aquisição baseadas nas redes de associações estatísticas.  
Se, por um lado, o conhecimento implícito é sustentado pela memória procedimental, 
por outro, o conhecimento explícito é sustentado pela memória declarativa. O 
conhecimento explícito refere-se ao conhecimento de que os sujeitos estão atentos e 
conscientes e pode ser aprendido se for dada atenção específica ao que se deseja reter 
na memória. Tal como a memória procedimental, a memória declarativa é suportada 
por estruturas neuroanatómicas próprias e mecanismos neurofisiológicos próprios. 
Todavia, o conhecimento explícito é controlado de forma consciente. Neste sentido, o 
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conhecimento explícito, suportado pela memória declarativa, compreende o 
conhecimento enciclopédico, o conhecimento do mundo e a memória episódica que 
permite o reconhecimento de experiências passadas. 
Aprendentes de L2 podem gradualmente alterar do uso exclusivo do conhecimento 
metalinguístico para um uso mais automático. Segundo Paradis (2009), o output dos 
aprendentes de L2 não constitui uma evidência de que uma determinada estrutura 
tenha sido incorporada na sua competência linguística implícita, podendo ser o 
resultado do uso controlado de conhecimento explícito com maior rapidez. Atendendo à 
diferença entre conhecimento implícito (automático) e conhecimento explícito 
(controlado conscientemente) e a sua relação com o uso da memória procedimental e o 
uso da memória declarativa, a distinção inicialmente proposta por Stephen Krashen 
(1982) entre “aquisição” e “aprendizagem” emerge necessariamente. Krashen (1982) 
postulava que “aquisição” e “aprendizagem” eram conhecimentos separados, sendo 
que a “aquisição” se referia ao processo subconsciente de apropriação de uma língua 
(sem consciência das regras gramaticais da língua), enquanto a “aprendizagem” se 
referia ao conhecimento consciente de regras da L2. Esta distinção é claramente 
retomada por Paradis (2009:47) quando fala dos papéis distintos da memória 
procedimental (conhecimento implícito) e da memória declarativa (conhecimento 
implícito). Contudo, a distinção entre os dois conceitos é ainda mais rígida, na medida 
em que, de acordo com Paradis (2009) o aprendente de L2 armazena e usa o 
conhecimento através da memória explícita, não havendo uma mudança de suporte do 
conhecimento inicial explícito em L2 para o conhecimento implícito. Contudo, desde 
Krashen (1982) esta distinção tem sido criticada por alguns autores que defendem não 
haver evidência clara da distinção entre “aquisição” e “aprendizagem” como sistemas 
separados, usando o argumento de que muitos falantes de L2 são fluentes apenas com 
input natural recebido informalmente, tal como há muitos falantes que receberam 
instrução formal explícita, mas não apresentam fluência (Gass & Selinker, 1994). Mas a 
atividade metalinguística não está somente dependente da instrução formal, ela emerge 
de forma espontânea em fases precoces do conhecimento ontogénico (Karmiloff-Smith, 
1992). Assim, não só a atividade reflexiva sobre determinado aspeto formal da língua 
pode ser considerado conhecimento explícito ou metalinguístico. Quando Paradis (2009) 
inclui a pragmática no conhecimento explícito (memória declarativa) assume que esta é 
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necessária ao funcionamento dos sistemas linguísticos, pois inclui a seleção dos 
elementos mais apropriados para a produção da mensagem e as inferências quanto à 
intenção do interlocutor nos vários contextos em que é produzida a mensagem. Nesta 
linha de sentido, também Martins (2008) defende que se podem considerar de natureza 
metalinguística as tarefas de auto- e hétero-regulação universalmente mobilizadas 
aquando do uso das línguas enquanto instrumentos de comunicação interpessoal. 
Paradis (2009) acrescenta que o controlo do conhecimento explícito (suportado pela 
memória declarativa) permite níveis variáveis de velocidade na execução de uma tarefa. 
Quando falamos da aprendizagem de uma língua, estamos a falar da apropriação 
explícita e consciente de itens e processos que ocorrem, como vimos, sobretudo após o 
período ótimo para aquisição da linguagem. No que respeita ao conhecimento 
linguístico, a memória declarativa é responsável pelo vocabulário e pela pragmática 
(seja na aquisição de L1, seja na aquisição tardia de L2). Neste sentido, é pertinente 
relacionar, por exemplo, a pesquisa em L2 que enfatiza a importância da interação e as 
estratégias que os interlocutores usam para tornar o input compreensível25, seja 
modificando o discurso, seja dando pistas extralinguísticas contextuais, seja orientando 
a comunicação ou mesmo modificando a estrutura interacional da conversação (cf. Gass 
& Varonis, 1994). Estas pistas decorrentes da interação, tal como o ensino explícito (que 
torna o aprendente consciente de formas e estruturas da língua), mobilizam o uso da 
memória declarativa, sendo que quanto mais o sujeito mobilizar essas estruturas, mais 
automáticas elas se tornam. Todavia, Paradis (2009) defende que embora estruturas 
estejam automatizadas, elas fazem sempre parte da memória declarativa, ou seja, são 









                                               
25
 Cf. Hipótese do input compreensível de Stephen Krashen (1977).  
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4. VARIÁVEIS NA ALTERAÇÃO DE DOMINÂNCIA 
 
4.1. A questão da produção fonética e as variáveis: input, idade de chegada, tempo de 
permanência e frequência de uso  
 
Durante o processo de aquisição da linguagem a criança discrimina e organiza padrões 
sonoros em categorias, sendo que as capacidades de discriminação fonética são 
altamente sofisticadas em crianças com idade muito precoce (cf. papel da memória 
implícita). Kuhl (2000) afirma que, com a experiência linguística, as crianças 
desenvolvem, a partir de universais auditivos de discriminação, uma via de perceção 
específica da língua. Esse mapeamento ou filtragem do input de fala desloca a atenção 
para a dimensão acústica da fala, com o objetivo de realçar as diferenças existentes 
entre as categorias da sua L1. Assim, para Kuhl (2000, 2004) a perceção está ao serviço 
da linguagem. Esta capacidade extraordinária de perceção começa na gestação e decai 
muito precocemente na criança. Assim, a idade da aquisição de L2 e a produção fonética 
desviante (distante da nativa) em L2 estão linearmente relacionados. Quanto mais 
jovem um sujeito começou a sua exposição ao input, mais as suas produções se 
aproximam foneticamente das dos falantes nativos. Ao contrário de adultos, crianças a 
aprender uma L2 têm muito mais probabilidades de atingir uma proficiência nativa. De 
acordo com Flege, Munro e MacKay (1995) cerca de 78% dos adultos que começaram a 
aprender inglês antes dos quatro anos de idade conseguiram atingir uma produção 
fonética idêntica à nativa em inglês. Numa abordagem generativa da aquisição de L2, 
esta questão é explicada através da existência do período crítico. Mas uma variável 
importante que determina o nível de pronúncia na L2 é a frequência a recorrência de 
uso da língua, ou seja a ativação produtiva que se faz dela. Os desvios na produção 
fonética em L2 podem ser explicados parcialmente pela assimilação das categorias 
fonéticas da L2 com as categorias fonéticas já existentes na L1, num sistema de memória 
fonético partilhado pela L1 e pela L2. Os sons da L2 que estão próximos da categoria 
fonética da L1 assimilam-se à categoria da L1. Outros desvios fonéticos em L2, podem 
ser explicados pelo processo inverso, um processo de dissimilação. Quando os sons da 
L2 são distintos dos da L1 podem assumir uma posição na memória fonética, 
exagerando a distância física entre a nova produção fonética da L2 e a produção 
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fonética mais próxima da L1. Quanto mais as categorias fonéticas da L1 estão 
estabelecidas na memória, mais forte é este efeito de assimilação e dissimilação 
aplicado à produção de L2. A força das categorias fonéticas da L1 depende da 
quantidade de uso prévio da L1. Assim, a questão da idade coloca-se da seguinte forma: 
quanto mais idade o falante de L2 tem quando começou a aprender a língua e quanto 
mais uso faz da L1, maiores são os desvios na produção fonética de L2. Há vários 
exemplos de aprendentes adultos com alta proficiência em L2 que atingem uma 
proficiência, no que respeita à produção fonética, muito idêntica à nativa (cf.: estudo de 
Bongaerts (1999) que coloca falantes nativos a avaliarem os aprendentes avançados 
numa escala de 0-5, sendo que metade são considerados nativos). Estes resultados 
sugerem que é possível adquirir uma proficiência nativa enquanto adultos, sendo que a 
aprendizagem precoce não indica necessariamente que não se adquira uma produção 
fonética desviante. Bongaerts (1999) apresenta uma combinação de fatores para 
justificar o seu estudo: relevância do treino intensivo na perceção e produção fonética 
de L2, input massivo de L2, motivação alta para se assemelhar a falantes nativos. No 
estudo de Flege et al. (1997) foi testada a variável do uso da L1, a qual mostrou ser mais 
relevante do que a idade de chegada dos emigrantes (os emigrantes que usavam mais a 
L1 (36% de uso) tinham mais desvios na produção fonética da L2 do que aqueles que 
usavam a L1 ocasionalmente (3% de uso). Independentemente da sua idade de chegada 
ambos os grupos demonstravam desvios na produção fonética, o que indica que a idade 
de chegada não é o único fator na aquisição de uma proficiência semelhante à nativa. 
Atendendo a que a produção fonética desviante na L2 é mais acentuada de acordo com 
o uso da L1, pode inferir-se que os elementos fonéticos da L1 influenciam a produção 
fonética da L2 alvo. É plausível que a interação destas variáveis tenha a forma de 
coativação dos elementos fonéticos da L1 durante a produção de L2. Estas descobertas 
demonstram que durante a produção do discurso bilingue, ambos os sistemas estão 
ativados em paralelo, até ao nível em que a produção de output toma a sua forma 
fonética. Da mesma forma, há evidências na produção fonética de L1 em bilingues que 
apresentam desvios fonéticos, o que indicia a influência mútua dos dois sistemas. Em 
Flege et al. 2003 e Flege (2002) sugere-se que durante o desenvolvimento do sistema 
fonético da L2, o nível de semelhança entre as categorias fonéticas da L1 e da L2 
determina o estabelecimento em memória (ou não) de categorias separadas para os 
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sons da L2. Quanto mais acentuada é a perceção da dissimilaridade entre o som da L2 e 
da L1, e quanto maior é a similaridade com a categoria da L1, maior a hipótese de 
formar uma nova categoria para o som da L2. Caso o som da L2 seja muito próximo da 
categoria existente na L1, sendo percecionado como parte de uma categoria desta, a L2 
é atraída pela L1 e forma-se uma única representação fonética em memória (assimilação 
de categoria fonética). Este processo ocorre mais em bilingues tardios do que em 
bilingues precoces, visto que os bilingues tardios já estabeleceram categorias fonéticas 
mais fortes em memória e como resultado estas constituem atractores mais fortes dos 
sons da L2. Com efeito, é relativamente consensual entre os investigadores que o 
fenómeno de atrição linguística se manifesta mais pronunciadamente no acesso ao 
léxico mental (Schmid & Köpke, 2008), enquanto as representações fonológicas se 
revelam mais estáveis entre os falantes que emigraram após o período ótimo para 
aquisição de L1. 
 
4.2. A frequência e o uso recente e suas implicações na produção 
 
A questão do uso é da maior pertinência quando estamos perante sujeitos que apenas 
usam a L1 em contextos restritos e em que a frequência de uso é muito menor do que a 
frequência de uso da língua dominante. Quando estamos a falar de bilinguismo 
sequencial ou mesmo simultâneo (por exemplo, os filhos de emigrantes que iniciam a 
aprendizagem do português como L1 em contexto informal e adquirem precocemente o 
inglês como língua dominante e de escolarização), ocorre, muitas das vezes, uma 
alteração da dominância linguística e, em casos em que o uso é muito reduzido, uma 
perda linguística. O fenómeno de atrição à L2 ocorre, sobretudo, quando há um período 
de desuso, resultado da exposição massiva à L2 (Isurin & MacDonald, 2001). A hipótese 
do nível de ativação (Paradis 1987b; 1993a) responde, de certa forma, a esta questão. 
Esta hipótese não está associada a nenhuma área anatómica ou a um sistema funcional 
específico, mas é psicológica em natureza e operativa em todas as representações 
cognitivas, propondo que um item é ativado quando há uma quantidade positiva 
suficiente de impulsos neurológicos que atingem o seu substrato neurológico. A 
quantidade de impulsos necessária para ativar o item constitui o seu nível de ativação. A 
hipótese do nível de ativação (Paradis 1987b; 1993a) responde a este problema, na 
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medida em que se um item não é estimulado, torna-se mais e mais difícil ativá-lo ao 
longo do tempo. O fenómeno de “atrição” é o resultado de falta de estimulação de 
longo termo. O uso/ exposição intensivo a uma das línguas num contexto bilingue leva a 
um nível de ativação mais baixo de uma das línguas, pois recruta menos recursos, o que 
ocorre mesmo em bilingues precoces, inicialmente considerados “balançados” (Perani 
et al. 2003). A seleção de um item particular requer que a sua ativação exceda o nível de 
ativação das possíveis alternativas, com vista a que os itens em competição sejam 
inibidos. Assim, quando um item é alvo de ativação, os itens em competição são 
simultaneamente inibidos, isto é os seus níveis de ativação aumentam e mais impulsos 
são requeridos para ativá-los, sendo que por vezes o nível de ativação não é 
suficientemente elevado, o que provoca interferência. A disponibilidade de um item 
decorre da frequência e do uso recente (frequency; recency) da sua ativação, pelo que 
os itens podem estar mais disponíveis porque foram ativados mais recentemente ou 
com mais frequência numa língua do que na outra. Este processo de inibição ocorre 
também em sujeitos monolingues que para ativarem uma palavra têm de recorrer ao 
substrato cerebral que a suporta e inibir o substrato subjacente de todos os outros 
campos semânticos e, subsequentemente, de todas as palavras no mesmo campo 
semântico, até que é selecionado apenas o item alvo e todos os outros são inibidos. A 
produção de um item, logo a sua ativação, é mais difícil do que a compreensão do 
mesmo item, pois o substrato neurológico subjacente tem de gerar, interiormente, o 
estímulo do impulso, em oposição aos estímulos exteriores recebidos através de sinais 
auditivos ou visuais que advêm dos órgãos sensoriais periféricos. Ora, um determinado 
nível de ativação pode não ser suficiente para produzir uma palavra ou usar uma 
determinada construção sintática (que implica a ativação do substrato neurológico), 
mas ser suficiente para a compreensão de um item. Desta forma, a frequência e o uso 
recorrente têm implicações sobretudo na produção e podem ser a causa de maior ou 
menor atração linguística. Uma língua tem de ser usada por forma a manter o seu nível 
de ativação para prevenir problemas de acessibilidade, sendo que a facilidade de acesso 
dependerá da frequência e da recorrência de uso.  
Atendendo a que há a existência de um período ótimo para aquisição da linguagem e 
que a área da fonologia é a mais sensível a este período, é lógico que os bilingues 
precoces que adquiriam a fonologia através de processos implícitos não apresentem 
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tantos desvios e variação no que respeita à produção fonética em comparação com a 
morfologia e a sintaxe (incluindo as características sintáticas do léxico), as quais são 
adquiridas mais tarde durante o período ótimo.  
Flege (2009) introduz ainda a variável de tempo de residência no país. Contudo, esta 
variável só demonstra efeitos estatísticos para os emigrantes que recebem input 
frequente e usam com regularidade a L2. A questão apontada por Flege (2009) é que 
quanto mais tarde ocorre a chegada de um emigrante, menos frequentemente é usada 
a L2. Flege (2009:178) relaciona ainda a variável idade de chegada com a maturação 
cognitiva e o estado de desenvolvimento do sistema fonético-fonológico do falante. O 
autor (Flege, 2009) conclui que, embora muitos dos estudos deem proeminência aos 
fatores idade e desenvolvimento cognitivo do falante, somente a consideração de todas 
as variáveis em conjunto, incluindo também a frequência e recorrência de uso da L1 e 
L2, nos permitem obter resultados significativos quanto à produção fonética (mais ou 
menos desviante) do falante.  
 
5. Análise do Corpus 
 
5.1. Recolha e metodologia  
 
O corpus constante no presente trabalho foi recolhido durante a prática pedagógica nos 
anos de 2005 a 2010, não existindo um design de investigação prévio. A metodologia 
ora utilizada prende-se necessariamente com a natureza do estudo, que tem por base 
uma experiência pedagógica prévia em que foram recolhidas produções de alunos sem 
que a finalidade inicial fosse um estudo científico. Metodologicamente, os textos 
selecionados obedeceram a critérios de seleção usados em estudos linguísticos 
transversais (cross-sectional study [cf.: Wei & Moyer, 2008]), em que dois grupos 
linguísticos são agrupados por possuírem variáveis linguísticas distintas, in casu: L1s 
distintas e idades de chegada (ao país de emigração) distintas. Ambos os grupos são 
constituídos por falantes multilingues, com um historial de emigração para o mesmo 
país, cuja língua é o Inglês (língua de imersão). Os estudos linguísticos transversais 
integram grupos que diferem em uma ou mais variáveis, tais como a idade, exposição a 
uma L2 ou níveis de proficiência, admitindo abordagens em qualquer das áreas da 
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linguística. Após a seleção das produções a analisar em dois grupos distintos (segundo as 
variáveis L1 e idade de chegada ao país de acolhimento), considerou-se a possibilidade 
de efetuar uma abordagem quantitativa, com enfoque na frequência do tipo de desvios 
dos dois grupos selecionados. Contudo, pela natureza do presente estudo optou-se pela 
análise qualitativa (cf. Litosseliti, 2010) de amostras do corpus que fossem 
representativas dos dois grupos de informantes e das duas variáveis em questão. Neste 
contexto, foram selecionadas produções que se consideraram significativas no âmbito 
dos dois grupos, i.e., produções que apresentam desvios recorrentes e convergentes em 
cada grupo. A opção pela análise qualitativa prende-se não só com o tipo de estudo, 
mas também com o maior número de hipóteses que se podem levantar ao fazer uma 
análise qualitativa, não invalidando que posteriormente as produções dos informantes 
possam ser utilizadas para, do ponto de vista estatístico, confirmar as hipóteses ora 
levantadas na análise qualitativa. Importa salientar que os informantes escolhidos para 
análise qualitativa, foram selecionados tendo em conta o conhecimento geral do 
conjunto de informantes (grupo de filhos de emigrantes portugueses e grupo de 
hispanofalantes), pelo que se trata de uma seleção padrão na medida em que os 
informantes analisados representam cada uma das populações e variáveis (L1 e idade de 
chegada), passíveis de ser manipuladas posteriormente em estudos quantitativos. Além 
disso, a análise qualitativa permite a descrição detalhada das produções com precisão e 
riqueza no que respeita a vários fenómenos e não só a uma característica ou traço 
linguístico específico. A análise quantitativa exaustiva não nos permitiria chegar às 
mesmas hipóteses de investigação genéricas, pois o trabalho de quantificação apenas 
iria permitir aferir as percentagens dos desvios mais recorrentes nos dois grupos numa 
determinada área ou categoria gramatical, pelo que exigiria um estudo de outra 
natureza. Pelo contrário, a análise qualitativa permite efetuar distinções claras e 
identificar fenómenos mais específicos. Ao contrário da análise quantitativa, os 
resultados não podem ser, estatisticamente, estendidos a todo o grupo. Contudo, o 
presente estudo avança com hipóteses ilustrativas de dois grupos distintos que podem 
ser confirmadas em estudos quantitativos específicos de acordo com a característica 
linguística e variáveis a estudar. Os estudos que fazem uma análise linguística qualitativa 
são frequentemente percursores de estudos quantitativos. Por isso, é de toda a 
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pertinência avançar com hipóteses neste campo, deixando uma bateria de textos de 
português L2, produzidos por sujeitos bilingues, para futura investigação. 
 
No que respeita à transcrição das produções dos informantes, após a seleção dos textos 
dos informantes, produzidos no âmbito de exercícios de avaliação continua e final, 
foram adotadas as convenções usadas por Leiria (2006), com as seguintes regras de 
transcrição: <xxx> segmentos riscados; <(…)> segmentos riscados ilegíveis; /xxx/ 
segmentos acrescentados; /*xxx/ leituras conjeturadas.  
 
Foi escolhida esta transcrição por se adequar à natureza do estudo, que embora 
sistemático do ponto de vista da análise qualitativa de amostras linguísticas 
significativas, pretende também compilar transcrições para futuro trabalho científico. A 
transcrição sistemática das produções destes dois grupos de informantes (60 
informantes no total: 30 pertencentes à 1ª e 2ª geração de emigrantes portugueses nos 
EUA; 30 pertencentes a emigrantes hispanofalantes nos EUA), permitiu-nos verificar 
tendências e sistematicidades que poderão ser confirmadas com estudos de cariz 
quantitativo. 
 
Relativamente ainda à análise qualitativa dos desvios aferidos nas produções 
exemplificativas selecionadas, importa salientar as duas formas tradicionalmente usadas 
para aferir os desvios linguísticos em L2: (i.) uma abordagem determina os desvios de 
aquisição de L2 através da comparação com os dados de crianças que adquirem uma L1, 
considerando que os desvios produzidos por crianças a adquirir uma L1 não são 
resultado de transfer e, por isso, são considerados desvios de aquisição; (ii.) outra 
abordagem não se baseia na comparação com dados de crianças monolingues, mas 
analisa as tendências observadas em todos os aprendentes a ser analisados. Por 
exemplo, se todos os aprendentes de L2 mostram o mesmo padrão de desvio, 
independentemente da L1, esse erro é classificado como erro de aquisição (Duncan, 
2010). Por outro lado, encontram-se os erros de transfer. Os erros de transfer são 
produções que satisfazem as condições da gramática da L1 e que podem causar 
impacto, positivo ou negativo, na trajetória de aquisição. O presente estudo insere-se na 
segunda abordagem na medida em que utiliza unicamente os dados L2 do corpus, não 
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efetuando análise contrastiva com dados de outros estudos em aquisição do PE como 
L1. A presente abordagem, centrada na análise de produções significativas do corpus, 
tem que ver diretamente com a metodologia de análise qualitativa e com a natureza do 
estudo, que pretende sobretudo avançar com hipóteses com base nas considerações 
teóricas discutidas dos capítulos anteriores. 
 
Relativamente à utilização de materiais escritos, salienta-se, uma vez mais, que não foi 
possível fazer um design prévio de investigação, por este decorrer diretamente da 
prática pedagógica. Perante um corpus escrito já existente, foi considerado o conceito 
de escrita criativa (Kress, 2000), no sentido em que a ortografia é utilizada de forma não 
convencional, sendo, muitas das vezes, uma transcrição dos sons ouvidos pelo falante. A 
produção escrita dos informantes não é vista de forma redutora (como convenção 
ortográfica), mas sim como forma de expressão interna daquilo que o sujeito entende 
como veiculação de sentido. Segundo Kress (2000) as crianças rejeitam o sistema 
ortográfico, pois este vai contra a natureza do sistema fonológico da(s) sua(s) língua(s). 
Neste estudo, os informantes não receberam ou receberam de forma muito reduzida 
(tempo limitado e condições limitadas) instrução académica em língua portuguesa, pelo 
que as suas produções escritas poderão ser analisadas no âmbito criativo, i.e. como 
forma de representar o que consideram ser a produção “correta” da L2 alvo. A produção 
escrita pode igualmente ser estudada como indicadora indireta dos processos fonético-
fonológicos da interlíngua do aprendente.  
 
Neste contexto, e porque não se pretende fazer uma análise exaustiva de todo o corpus, 
mas apenas discutir os aspetos mais relevantes das produções analisadas (desvios mais 
frequentes, desvios que demonstram a variação entre tenências de regularização 
universais e características particulares que ocorrem devido à especificidades 
linguísticas particulares da L1 ou da L2, ou de outras línguas em contacto), a análise do 
corpus focar-se-á sobretudo ao nível dos desvios formais, deixando de lado a ortografia 
e a acentuação, mas com enfoque sobretudo em desvios formais (cf.: Leiria, 2006)26: 
flexão de nomes e adjetivos, flexão verbal e atribuição de género; vocabulário: 
                                               
26
 Tal como em Leiria (2006) segue-se a tipologia de erros utilizada para o corpus PESTRA (Português 
Europeu Escrito por Estrangeiros). A este propósito ver também principais desvios do POM (Português 
oral de Maputo) que Leiria (2006) adapta à norma do português europeu. 
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empréstimos e neologismos a partir de empréstimos; desvios na seleção do léxico, 
sobretudo nos verbos e preposições; principais desvios sintáticos, morfossintáticos; 
morfologia flexional (concordância verbal, concordância nominal em género e 
concordância nominal em número) e itens que demonstram conhecimento fonético-
fonológico emergente dos sujeitos (cf. último capítulo do presente trabalho).  
 
Ressalte-se que a análise qualitativa das produções selecionadas seguirá uma estrutura 
flexível: efetuar-se à uma análise linguística dos desvios em cada produção escrita 
selecionada; partindo dessa análise linguística, discutir-se-ão hipóteses no que respeita 
aos desvios mais recorrentes, à dominância linguística, fenómenos de atrição e 
relevância das variáveis idade de chegada e uso do português.  
 
5.2. Descrição dos Informantes que constituem o corpus  
 
Em primeiro lugar, e por rigor científico, a descrição do perfil linguístico dos dois grupos 
de informantes foi considerada segundo os principais parâmetros constantes em Wei & 
Moyer (2008), designadamente a idade, local de nascimento, local de residência, nível 
de estudo, línguas que fala com o pai e mãe, língua que utiliza com os pares (contexto 
de trabalho/ escola), língua que compreende melhor e que prefere falar (dominância). 
Considerou-se ainda outras L2 que os sujeitos tenham estudado ou com que tenham 
contactado e o ano do início da aprendizagem do português (informal e/ou formal). 
Importa salientar que, como o estudo não foi efetuado com um design prévio, a aferição 
das referidas questões foi efetuada com base nas respostas dos aprendentes no teste 
diagnóstico inicial e mediante o conhecimento individual dos aprendentes. 
 
O corpus é constituído por um primeiro grupo, 1ª e 2ª geração de emigrantes 
portugueses, composto por um total de 30 informantes, 20 do sexo feminino e 10 do 
sexo masculino, com uma média de idades de 21 anos. Neste grupo há dois subgrupos: 
o primeiro é constituído pelos informantes que emigraram com os pais para os EUA 
após os 3 anos (7 informantes); o segundo, os que nasceram nos EUA (23 informantes). 
Assim, a maioria dos informantes já nasceu nos EUA e são filhos de pais emigrantes 
portugueses. Uma minoria emigrou com os pais em idade precoce. Atendendo ao fator 
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idade, os primeiros podem ser considerados bilingues sequenciais e os segundos como 
bilingues simultâneos. Estes dois subgrupos usam a língua portuguesa como língua de 
comunicação em casa, com o pai e a mãe, sendo que muitos admitem recorrer a 
conversações dilingues quando um dos pais exibe competência de compreensão. 
Quando há um irmão/ irmã, a maioria afirmou usar o inglês. Apenas cerca de 5% dos 
informantes tiveram escolarização em língua portuguesa nas escolas comunitárias da 
comunidade portuguesa em New Jersey. Contudo, a língua principal de escolarização de 
todos os sujeitos é o inglês.  
 
O grupo de informantes, constituído por aprendentes hispanofalantes de PE L2, é 
composto por 30 sujeitos, 25 do sexo feminino e 5 do sexo masculino, com uma média 
de idades de 26 anos. Todos os informantes são provenientes de países do Caribe e 
América latina, maioritariamente da República Dominicana, México, Colômbia e Peru. 
Neste grupo, há igualmente dois subgrupos: o primeiro é constituído pelos informantes 
que emigraram com os pais para os EUA após os 12 anos de idade (24 informantes); o 
segundo os que nasceram nos EUA (6 informantes). Assim, a maioria dos informantes 
nasceu nos referidos países, tendo emigrado com as famílias após os 12 anos. Os 
informantes comunicam entre si em espanhol e, quando questionados, referem que é 
essa a língua em que se sentem mais confortáveis, demonstrando informalmente uma 
dominância do espanhol. Todos os informantes se encontravam a frequentar o nível 
A1/A227 de língua portuguesa. Os textos foram produzidos após 5 meses de instrução 
académica em língua portuguesa. As competências de compreensão e produção 
encontram-se em níveis semelhantes. A maioria dos informantes conseguiu atingir o 
nível A2, progredindo muito rapidamente ao nível da compreensão, visto a L1 ser 
tipologicamente próxima da L2 alvo. Este grupo é, claramente, mais homogéneo no que 
respeita à quantidade e tempo de exposição à língua-alvo e à sua relação com a L1 
(espanhol). Relativamente à sua relação com o inglês (L2 de imersão para a maioria dos 
informantes), o grupo é mais variável, podendo afirmar-se que há uma clara preferência 
do uso do espanhol em comparação com o inglês. 
 
                                               
27 Níveis de acordo com o QECR (Quadro Europeu Comum de Referência para as Línguas). 
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Quando confrontados com o ensino do português em contextos multilingues, neste caso 
num país em que a emigração é recorrente e em quantidades consideráveis, todas as 
questões teóricas que foram colocadas nos capítulos anteriores emergem de forma 
relevante e impreterível. Descrever o perfil linguístico dos informantes que constituem 
parte do presente trabalho é, talvez, a tarefa mais difícil, se não impossível, 
especialmente no que respeita à sua relação com o português e ao nível de proficiência 
nesta língua. O primeiro grupo é constituído por filhos (adultos) de emigrantes 
portugueses nos Estados Unidos da América, enquanto o segundo grupo é constituído 
por emigrantes e filhos de emigrantes hispanofalantes, aprendentes de português 
adultos, nos EUA. O primeiro grupo é, sem dúvida, o mais heterogéneo no que respeita 
à sua relação com o português. O segundo grupo, igualmente multilingue, mas mais 
homogéneo no que respeita à sua relação com o português. Importa salientar que o 
grupo de filhos de emigrantes portugueses tem uma relação de identidade com a língua 
portuguesa análoga àquela que o grupo de hispanofalantes tem para o espanhol. 
Contudo, o grupo de hispanofalantes vive em comunidades hispânicas com maior 
dimensão e, devido ao próprio estatuto do espanhol nos EUA (2ª língua mais falada), 
tem mais oportunidades de uso em contexto social e escolar. 
 
5.3. Apreciação crítica do corpus – informantes 1ª e 2ª geração de emigrantes 
portugueses 
 
No caso do 1º grupo, todas as produções foram recolhidas em aulas de língua 
portuguesa, nível A2, B1 e B2. Apesar disso, muitos dos sujeitos encontravam-se a 
frequentar o nível B1 e B2 por serem filhos de emigrantes. No contexto em que foram 
recolhidos os dados, não estava disponível uma disciplina específica para falantes filhos 
de emigrantes portugueses. Contudo, estes sujeitos eram excluídos dos níveis de 
iniciação à língua quer por terem nacionalidade portuguesa, quer por declararem o uso 
da língua portuguesa em contextos informais (com os pais). O fenómeno que se verifica 
com todos estes sujeitos é que as competências de compreensão e produção não são de 
todo balançadas. Ao nível da compreensão, estes informantes encontram-se num nível 
mais elevado e, quando questionados, a maioria considera que a língua em que se sente 
mais à vontade é o inglês (a língua dominante e de escolarização). Os cursos de 
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português pertencem a um departamento de línguas estrangeiras, tendo sido 
desenhados de acordo com os níveis e critérios estabelecidos para as línguas 
estrangeiras (línguas não oficiais no país, mas muitas delas línguas de emigração com 
relevância no país). Muitos de alunos, filhos de emigrantes portugueses, não aceitam de 
forma pacífica ser colocados num nível elementar de língua portuguesa, pois afirmam 
que é essa a sua língua de casa, ainda que o teste diagnóstico indique esse nível. Como 
vimos no primeiro capítulo deste trabalho, os conceitos de Português Língua Materna 
(PLM), Português Língua Estrangeira (PLE) e Português Língua Segunda (PLS) são usados 
de forma arbitrária e confusa quer por professores, quer por encarregados de educação. 
Ao nível do contexto educativo, não há dúvida que se trata de Português Língua 
Estrangeira (PLE). Não há também dúvida de que muitos dos sujeitos são educados 
precocemente em famílias integralmente portuguesas que emigraram para os EUA, o 
que os coloca num contexto de Português como Língua de Herança (PLH). Neste caso, a 
preocupação tem de ser, em primeiro lugar, a aferição do perfil linguístico dos 
informantes, não esquecendo que este público vive uma realidade muito própria em 
que a escolarização americana desempenha um papel fundamental quer na construção 
da identidade linguística quer na construção das identidades social, cultural e individual.  
 
Para ilustrar a questão do problema do perfil e proficiência linguística, analisaremos 
infra dois exemplos de produções de alunos filhos de emigrantes portugueses que 
nasceram nos EUA: 
 
A4 - A Ana e uma menina com olhos grande e castanhos. Tambem tem cabela liso e 
preto com frenja. A pel dela e clara, e ta bestida com um bestido cor de rosa. Com 
sapatos azuls. Ela e um pessoa muito atleta, e envolvida e simpática e muita gastadora a 
compra tudo que vê. E tambem e um poço aberta sempre afala como so amigos. 
 
A22 - A Ana é baixa e morena. Tem cabelo preto e comprido. Tambem tem franja. Os 
olhos são castanhos claro. Ana tem um vestido cor-de-rosa. Ela gosta de estudar e ler 
livros. Nos fim de semanas gosta fazer exercício físico e va às compras sempre. 
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A primeira produção é típica de uma aprendente de L2, com desvios típicos de um 
aprendente de português europeu como língua estrangeira. Saliente-se as lacunas na 
flexão de adjetivos e atribuição de género (concordância em género): <olhos grande; um 
pessoa>. Há claramente muitos desvios ortográficos <frenja; poço> e desvios típicos da 
interlíngua como a regularização da formação do plural <azuls>. A seleção do item 
lexical <cabela> em <cabela lisa> por cabelo liso pode ser explicada de duas formas: a 
informante atribui deliberadamente o género feminino ao nome porque está a 
descrever um ser humano do sexo feminino e, neste sentido, o seu conhecimento 
semântico é ativado; a segunda hipótese é que <cabela> seja um erro ortográfico, pois a 
vogal final em português oral é muitas vezes omissa, o que pode explicar o uso 
desviante da vogal final, até porque a informante seleciona o masculino nos adjetivos 
<cabela liso e preto>, o que pode ser indicativo de que <cabela> é masculino para a 
informante. Segundo a primeira explicação, a atribuição do género feminino prende-se 
diretamente com o sujeito descrito, que estando marcado a priori <cabela liso e preto> 
já não necessita da marcação de feminino (concordância em género) nos adjetivos que 
lhe estão afetos. É relevante mencionar que esta aprendente esteve exposta à variante 
do português setentrional, o que é visível pela utilização do /β/ por /v/ em <bestida> e 
<bestido>. Assim, estamos perante um caso típico em que houve input precoce do 
português, mas em que a dominância do inglês prevalece, seja pela frequência e 
quantidade do input, seja pela falta de uso recente (ou seja falta de ativação) do 
português. Com efeito, esta informante nasceu nos EUA numa família portuguesa (pai, 
mãe e avós portugueses), mas já não vive com os pais. Os seus pais vivem separados, e a 
informante partilha um apartamento com outros trabalhadores-estudantes americanos, 
sendo que afirma não ter oportunidades de uso do português. Mesmo quando fala com 
a mãe admite ter conversações dilingues.  
 
Importa ainda referir que os desvios na atribuição de género são recorrentes em todos 
os informantes da 2ª geração de emigrantes portugueses, pelo que se seguirá a 
interpretação de Leiria (2006:240) em que se assume que, embora o género tenha uma 
base semântica, a atribuição de género resulta em português da combinação de critérios 
semânticos e formais. Por exemplo, a atribuição de género aos nomes inanimados em 
português não é explicada por critérios semânticos, mas sim por critérios formais. Do 
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mesmo modo, a atribuição de género aos adjetivos é sintaticamente determinada, visto 
estar dependente de um item lexical distinto. Atendendo a que a língua inglesa, língua 
dominante na maioria dos informantes do primeiro grupo presente neste estudo, não 
tem distinção semântica ou formal de género, a maioria dos informantes apresenta a 
seleção do masculino, o que indica que apesar de serem bilingues simultâneos ou 
sequenciais, não estão a inibir suficientemente o subsistema dominante (o que 
comprova a atrição) ou que simplesmente não adquiriram plenamente ou não 
estabilizaram a estrutura em causa, pelo que recorrem à língua dominante. Neste grupo 
de informantes, há ainda uma recorrência de desvios na flexão dos nomes, sendo 
formas como a que vimos acima <azuls> muito recorrentes. A hipótese que colocaremos 
é que o que parece ser a priori uma regularização da formação do plural <azuls> 
acentua-se como desvio para este grupo de informantes por ser uma coda ramificada, 
gramaticalmente possível em inglês (o inglês admite a realização de codas ramificadas).  
 
Face ao exposto e atendendo à segunda produção, sobre o mesmo tema (descrição de 
uma figura), a informante não apresenta tantos desvios como a primeira. Verifica-se 
apenas um desvio na concordância nominal em número <olhos castanhos claro> e, na 
forma composta, a aplicação desviante do plural no segundo item <fim de semanas>, 
esta última suscetível de ser produzida por um falante nativo e, claramente, passível de 
ser produzida (produção escrita) por um aluno de português L1 a frequentar a escola em 
Portugal. A informante oscila entre a seleção “correta” da preposição que rege a forma 
verbal gostar <gosta de estudar> e a sua omissão <gosta fazer exercício>, o que indica 
que este item lexical não está estabilizado no seu léxico mental. Esta oscilação pode 
também ser explicada por um esforço cognitivo extra que lhe permite, primeiro, ativar a 
forma correta, havendo logo de seguida uma desativação da estrutura que faz com que 
a próxima forma seja produzida incorretamente. O último desvio presente nesta 
produção prende-se com o uso do infinitivo (modo verbal) que deveria ter sido 
mobilizado por estar selecionado pelo verbo gostar. A informante não seleciona o 
infinitivo por, muito provavelmente, ter introduzido a conjunção coordenada <gosta 
fazer exercício físico e va às compras>, sendo que <va> por vai, pode ser uma 
monotongação ou simplesmente um desvio ortográfico, que só poderíamos aferir com 
uma amostra oral. Esta informante, como a maioria dos informantes que pertencem à 
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2ª geração de emigrantes portugueses, produzem formas que são típicas de estádios 
relativamente avançados da aprendizagem de Português L2, como por exemplo a 
contração da preposição com o artigo em <va às compras> selecionada pelo item lexical 
ir. Talvez esta questão possa ser explicada pela frequência elevada do verbo ir em 
Português. Contudo, muitos são os exemplos em que traços de estádios linguísticos mais 
avançados coexistem com traços linguísticos de estádios menos avançados, o que é 
também recorrente em aprendentes adultos de L2 que não estabilizaram internamente 
um dado item (cf. Ellis, R., 1994). Este facto pode igualmente ser explicado pela hipótese 
do limiar de ativação (Paradis, 2004), pois estes informantes podem oscilar o nível de 
ativação do subsistema que subjaz à língua portuguesa (não controlam claramente o 
nível de inibição, sendo que a língua que está ativa a maior parte do tempo interfere na 
sua produção, dando origem ao fenómeno de atrição linguística). Da mesma forma, 
estes informantes não possuem conhecimentos metalinguísticos suficientes para 
recorrerem à memória declarativa, pois aquele subsistema foi adquirido precocemente, 
mas não foi estabilizado (o que parece acontecer com a primeira informante). No caso 
da segunda informante, é de salientar que vive com os pais e ambos falam português 
em casa, o que lhe permite mais controlo, pois recorre com mais frequência ao 
português.  
 
Contudo, a principal dúvida persiste: se estamos perante uma aquisição implícita, ou 
seja, se as produções são resultado de processos que ocorrem na memória 
procedimental ou se estamos perante informantes que recorrem sobretudo à sua 
memória declarativa. Há, claramente, uma diferença substancial entre a primeira e a 
segunda informante. A questão é se essa diferença reside na frequência e recorrência ao 
uso do Português. Mas é impossível monitorizarmos integralmente a vida de um 
informante desde o seu nascimento e aferirmos a quantidade de input recebido em 
português e a recorrência ao uso dessa língua, bem como todos os contactos 
significativos com outras línguas. O que fica claro ao analisar as duas produções é que 
ambas apresentam traços típicos de falantes de Português L2. 
 
Perante a análise das produções destas duas informantes, podemos concluir que num 
contexto multilingue, em que o português é uma das muitas línguas de emigração, a 
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segunda geração apresenta traços linguísticos que indicam uma tendência de alteração 
da dominância da L1 dos pais (família nuclear) para a L1 do país de acolhimento. Neste 
contexto, é inequívoca a importância dos pares, da escolarização em língua inglesa (mais 
conhecimentos declarativos e metalinguísticos em inglês), e de fatores que não 
podemos de todo aferir (frequência e quantidade de uso recente do português). 
Quando confrontados com a análise linguística de produções deste tipo (filhos de 
emigrantes portugueses que já nasceram nos EUA), concluímos que os conceitos 
português língua estrangeira, língua segunda e língua de herança são necessários para 
operar no contexto educativo, mas podem tornar-se problemáticos quando nos 
centramos no perfil linguístico individual do falante. O que parece desenhar-se como 
orientação fundamental para este grupo de informantes é a necessidade de estimular a 
consciência linguística, dando-lhes ferramentas que lhes permitam recorrer ao 
conhecimento explícito. A mobilização de conhecimento metalinguístico e o uso da 
memória declarativa (tarefas de natureza analítica) permitem aos informantes 
identificar e corrigir erros sintáticos, morfossintáticos e outros, sendo que os bilingues 
com elevada proficiência nas duas línguas mobilizam mais precocemente e mais 
frequentemente o conhecimento explícito, o que lhes dá uma vantagem no domínio das 
funções de controlo executivo no processamento linguístico e uma mestria cognitiva 
com vantagens ao nível da compreensão e produção nas duas línguas28. O 
desenvolvimento da consciência linguística e uma maior reflexão metalinguística 
constituem ferramentas auxiliares para evitar a tendência que parece comprovar-se: a 
alteração para famílias completamente monolingues na 3ª geração de emigrantes 
portugueses. Embora não haja dados estatísticos para o português, os dados empíricos 
pontuais recolhidos nesta experiência são reveladores dessa tendência de alteração de 
dominância e uso (há exceções claras em famílias com nível de educação mais elevado e 
em que os próprios alunos apresentam resultados académicos de nível elevado29).  
                                               
28 A este respeito ver Bialystok et al. (2004) que demonstra as vantagens no domínio do controlo 
executivo e processamento linguístico de bilingues produtivos (que fazem uso das duas línguas) ao longo 
da vida adulta. 
29
 A questão do nível de educação é estudada frequentemente como variável e considerada como um 
fator significante no que respeita ao nível de proficiência em L2. A vantagem dos sujeitos que têm um 
nível de educação mais alto e estudaram a L2 anteriormente à imersão é relevante mesmo depois de 
décadas de exposição em imersão (cf.: Urponen, 2004). Alguns autores consideram que a instrução formal 
numa L2 tem uma influência direta na aprendizagem, mas não na aquisição (Harley & Hart, 1997). A 
aprendizagem influencia diretamente a proficiência, mas quando centrada no conhecimento explicito 
(Bialystok, 1997). 
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Na verdade, os dados empíricos que a segunda geração de emigrantes nos fornece são 
muito reveladores dessa alteração de dominância linguística. Vejamos, por exemplo, a 
diferença entre uma produção de uma informante que emigrou após os três anos de 
idade para os EUA (bilingue sequencial em que o português foi a L1) e uma produção de 
um informante nascido nos EUA (aquisição simultânea num contexto em que o inglês é 
dominante) sobre um tema idêntico:  
 
1ª geração  
A7 - É bom ter um trabalho que nós próprios adoramos, mas não deixar que o trabalho 
tome o nosso tempo todo. Para mim própria a minha familia e os meus amigos são mais 
importantes do que o meu trabalho porque sem familia uma pessoa não é feliz. Eu acho 
quando uma pessoa dedica-se muitas houras ão trabalho perde os seus melhores 
amigos. Eu acho que neste país a muita gente que concorda com a Marta mas tambem a 
gente que concorda com a Sofia. Eu acho que quando semos mais novos queremos 
dinheiro e mais dinheiro e trabalhamos muitas houras mas quando semos mais velhos 
trabalhamos menos houras e temos mais tempo para a nossa familia e os nossos 
amigos.  
 
2ª geração  
A21 – Sociedade só gostam de ver a pobreza na Natal e outras epocas assim. Natal é um 
tempo para dar e tambem é um tempo <quando> para olhar ums as outros. Se das só 
uma vez por ano, esse vez vai ser no Natal. Há muitos pessoas que dao (give) MUITO! 
Mas eles não estao dar isso tudo porque eles querem; eles estão dar isso tudo porque 
eles querem parecer uma boa pessoa. Se eles dão muito eles pensam que tudas as coisas 
mals que ele fizeram <ia> vão despercer (disappear). Eles querem ter “satus” e querem 
que pessoas vejam eles a fazer coisas boas. Na resto do ano, eles nem nota (notice) a 
pobreza. 
 
Na primeira produção (A7) verificam-se muito poucos desvios, sendo eles de ordem 
ortográfica como em <a> por há ou <houras> por horas, obviamente com influência da 
ortografia do inglês <hours>. Esta produção apresenta igualmente a falta de marcas 
diacríticas, o que é recorrente em todas as produções do nosso corpus e decorre do 
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facto de estes falantes não terem tido ensino formal em língua portuguesa. A primeira 
informante demonstra selecionar corretamente itens lexicais relacionados com o tema e 
produz estruturas sintáticas com correção, passíveis de ser produzidas por um falante 
de português L1. O único desvio <semos> por somos, o qual é típico de uma variação 
diastrática também recorrente em falantes de Português L1 em Portugal, visto ser uma 
regularização morfossintática aplicada à conjugação do verbo ser (a vogal do radical /e/ 
mantém-se na conjugação da 1ª pessoa do plural). É significativo que a informante 
mantenha esta variante, o que constitui um argumento a favor de que se trata de uma 
falante que adquiriu implicitamente o português (esteve exposta ao português durante 
o período ótimo para aquisição da linguagem), argumento corroborado pela ausência de 
desvios na sua produção. 
 
Na segunda produção, de um informante que nasceu nos EUA numa família portuguesa 
e não recebeu qualquer escolarização em Português, verificam-se muitos desvios típicos 
de um aprendente de português L2. Este informante, em sala de aula, recorre a 
conversações dilingues e demonstra dominância em inglês. Os pais deste informante 
emigraram para os EUA quando tinham 20 anos. Ambos os pais falam português em 
casa com os filhos, mas compreendem e falam inglês no trabalho. O informante usa 
somente inglês com a irmã mais nova. Este é um padrão típico da 2ª geração, em que 
damos conta de uma alteração de dominância e desuso do português. A produção 
apresenta lacunas no que respeita à seleção lexical de preposições <olhar ums as outros; 
estao dar> e desvios na atribuição de género <na Natal; esse vez; Na resto>. A produção 
apresenta igualmente alguns desvios de concordância verbal, com a seleção por defeito 
da 3ª pessoa do singular <eles nem nota>. Contudo, este último fenómeno, típico de um 
estádio de interlíngua, não ocorre em todas a formas verbais, sendo que o sujeito utiliza 
corretamente outras formas verbais que estão adjacentes ao sujeito que as seleciona 
<eles querem>. Saliente-se que o informante utiliza também corretamente a flexão em 
ser e estar, provavelmente por estes serem itens lexicais mais frequentes na língua 
portuguesa <eles não estao>. O informante não apresenta variedade vocabular e não 
está seguro das escolhas vocabulares e da ortografia, pelo que recorre a empréstimos 
para confirmar a seleção dos itens efetuada para o português, são exemplos disso: <dao 
(give); despercer (disappear)>. Podemos concluir que, embora este informante tenha 
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recebido input precoce do Português, estando num contexto que lhe permitiria a 
aquisição implícita simultânea do português e do inglês, o mesmo não aconteceu com 
sucesso, pois não estamos, certamente, perante um falante que utilizará o português 
com os seus filhos de forma natural. Cientificamente, permanece a dúvida relativamente 
aos fenómenos que fizeram com que este falante não adquirisse implicitamente de 
modo estável e pleno o português. A hipótese que se coloca é este informante ter 
adquirido implicitamente o português ainda durante o período ótimo, visto que recebeu 
input informal do português (simultaneamente ao inglês), armazenando um subsistema 
linguístico do português na sua memória procedimental. Contudo, esse subsistema não 
é usado com frequência e recorrência suficientes. Assim, encontramos na sua produção 
mais fenómenos de atrição (desvios na atribuição de género, desvios na morfologia 
flexional e a recorrência a itens lexicais do inglês), visto o subsistema do português não 
ser ativado com frequência e recorrência suficientes que lhe permitam inibir a língua 
dominante, o inglês. 
 
Vejamos, por exemplo, e em comparação, uma produção de um informante que nasceu 
nos EUA numa família portuguesa (contexto de aquisição semelhante ao do sujeito 
anteriormente analisado), mas que frequentou uma escola portuguesa comunitária 
(ensino formal) durante seis anos e em regime extracurricular (uma vez por semana, aos 
sábados, sendo impossível apurar as horas letivas com que concluiu o 6º ano (2º ciclo do 
ensino básico), equivalência que lhe foi dada de acordo com o sistema de ensino 
português: 
 
A13 - Pessoalmente, eu concordo mais com a marta. A frase que ela disse que me tocou 
bastante que “É importante definirmos prioridades e não deixarmos que o trabalho nos 
impossibilite de passar o tempo com a família e os amigos”. Este frase me tocou imenso 
porque eu penso a vida tem mais sentido do que trabalhar. Claro que é necessário que 
trabalhamos para que nos podemos sobreviver neste mundo dificilíssimo, mas que é 
importante é intender que o trabalho e o dinheiro não se faz realmente feliz. 
Enfelizmente eu penso que o jovens Europeus pensam o contrário. Nós temos que ter 




Podemos verificar que esta produção (A13) apresenta menos desvios do que a produção 
do informante analisado anteriormente (A21), mas as diferenças não são muito 
significativas. A atribuição incorreta de género continua a ocorrer <Este frase>. A 
estrutura complexa da subordinada integrante é desviante, pois o informante não 
seleciona o conjuntivo <Claro que é necessário que trabalhamos para que nos 
podemos>. Apesar de o informante selecionar a conjunção integrante nesta estrutura, 
não a seleciona na estrutura <eu penso a vida>, salientando-se que em inglês a 
conjunção integrante <I think that> pode estar omissa ou não. Uma vez mais, é 
recorrente a não concordância em número dos artigos com os nomes <o jovens; a 
nossas famílias>. Este informante foi escolhido por ter escolarização, ainda que 
relativamente reduzida, em língua portuguesa. Contudo, poderíamos encontrar traços 
semelhantes a esta mesma produção em aprendentes adultos de português L2 com 
inglês como L1. O facto de ser um bilingue simultâneo e de ter recebido alguma 
escolarização em português poderia afetar positivamente a sua proficiência, mas 
verifica-se que há uma dominância em inglês e que estão presentes processos comuns 
ou traços linguísticos desviantes semelhantes a um aprendente de português L2 
avançado. Uma vez mais, quando combinados com a idade de aquisição, a frequência e 
recorrência do uso da língua são determinantes, sendo que, neste caso, a escolarização 
em português não teve um papel tão produtivo como seria de esperar. Contudo, é 
impossível saber a quantidade e qualidade de input dado nas aulas de português, 
salientando-se que, muito provavelmente, a língua de comunicação com os pares no 
contexto da escola portuguesa era o inglês. 
 
5.4. Apreciação crítica do corpus - aprendentes hispanofalantes  
 
É relevante compararmos as produções do grupo 1, especialmente as de falantes 
pertencentes à 2ª geração de emigrantes portugueses (bilingues simultâneos com 
dominância em inglês) com o grupo 2 constituído pelos aprendentes de português 
hispanofalantes adultos. Este grupo é mais heterogéneo no sentido em que o inglês 
constitui claramente uma L2. A maioria dos informantes emigrou de países 
hianofalantes para os EUA após o período ótimo (após os 12 anos). Atendendo a que o 
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espanhol e o português são tipologicamente mais próximos do que o português e inglês, 
estes informantes demonstram menos desvios no que respeita, por exemplo, à 
atribuição de género nos nomes, bem como à seleção de modos verbais e à morfologia 
flexional. A conceção de que quanto maior é a distância entre a L1 e a L2, mais o 
aprendente recorre a conhecimento explícito (memória declarativa), o que acentua a 
variação das produções e a sua distância entre o que produziria um falante nativo (cf. 
Leiria, 2006) pode ser trazida aqui à colação para explicar o facto de os aprendentes de 
português L2 hispanofalantes recorrerem com mais frequência à sua L1. O que se torna 
mais controverso é o facto de o primeiro grupo de informantes, filhos de emigrantes 
portugueses, estarem ou não a recorrer a conhecimento implícito (pois estiveram 
expostos ao português durante o período ótimo) e, ainda assim, apresentarem uma 
dominância que os faz recorrer ao subsistema dominante, o inglês. Com efeito, 
continuamos sem compreender se os informantes emigrantes portugueses, 2ª geração, 
recorrem somente ou igualmente à sua memória declarativa quando produzem 
enunciados em português. Da experiência empírica em sala de aula, estes informantes 
(emigrantes portugueses, 2ª geração) demonstram algum nível de automaticidade oral 
e, quando confrontados com exemplos gramaticais que chamam a atenção para o 
conhecimento explícito, demonstram-se surpreendidos e até ingénuos. O mesmo não 
acontece com os falantes adultos hispanofalantes, pois a maioria aprendeu inglês como 
L2 e ingressou no ensino secundário ou universidade com aulas intensivas de inglês 
como língua estrangeira. Todos os aprendentes em questão se encontram a frequentar 
a licenciatura em língua e literaturas hispânicas numa universidade americana. O nível 
de conhecimentos metalinguísticos e o uso do conhecimento explícito (para o espanhol 
e inglês) fazem destes aprendentes uma população muito distinta da primeira. As suas 
produções demonstram quer o recurso à L1 (espanhol), quer o recurso a conhecimentos 
explícitos (adquiridos enquanto estudantes de inglês L2 e estudantes universitários de 
espanhol). Por exemplo, se atentarmos nesta produção de uma aprendente de PE 
hispanofalante, verificaremos a presença destas duas dimensões. 
 
B6 - O meu amigo chama-se Fabian, ele é Mexicano e vive em Mexico. Ele é musico 
profesional, toca a guitarra. Ele gosta de viajar e de ir <à> aos concertos. Ele também é 
um professor de música. Ele não é magro, mais não é gordo, é alto e tem os olhos 
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castanhos. Ele tem o cabelo curto e liso. Ele é moreno, <m> e é bonito…. Isso acho eu. Ele 
é organizado <y> e muito trabalhador, tambem é simpático. 
 
A informante é de origem mexicana e emigrou com os pais após os 12 anos de idade. Na 
sua produção, verificamos claramente algumas interferências do espanhol, mas também 
a recurso a conhecimento explícito (metalinguístico), salientando-se que esta 
informante se encontra a efetuar uma licenciatura língua e literaturas hispânicas, 
combinada com educação, para ser futuramente professora acreditada de espanhol. 
Ressalte-se, no início da produção, o uso correto do determinante possessivo com 
atribuição correta de género e concordância em número <O meu amigo>, o que para os 
falantes de espanhol constitui uma dificuldade (é também um desvio que podemos 
encontrar nas produções dos emigrantes portugueses de 2ª geração, cf.: Produção 
informante A12 <En meu opinion>). Saliente-se que os determinantes e pronomes 
possessivos foram ensinados em aula, tendo-se praticado a estrutura e salientado as 
suas restrições e aplicações formais. Da mesma forma, a informante, usa o 
conhecimento declarativo (explícito) para selecionar, em todas as ocorrências, 
corretamente a preposição de atinente ao item lexical gostar <Ele gosta de viajar e de 
ir>. Apesar disso, a informante hispanofalante apresenta alguns desvios na seleção de 
preposições: não efetua a contração da preposição com o artigo selecionada pelo verbo 
viver <vive em Mexico>; acrescenta incorretamente a preposição <a> em <toca a 
guitarra>, o que é um exemplo de recorrência direta à L1, espanhol, em que o verbo 
tocar seleciona a preposição em questão; efetua uma hipercorreção ao oscilar entre a 
preposição à e aos em <gosta de ir <à> aos concertos>, verificando-se uma hesitação 
decorrente do ensino formal explicito em que foi enfatizado o uso da contração da 
preposição com o artigo após o verbo ir (por ser um item lexical com muita frequência 
no português). Repare-se ainda que se verifica sempre a atribuição correta de género e 
a concordância em número, o que constitui um argumento a favor do recurso à L1, 
tipologicamente próxima do português <ele é alto e tem os olhos castanhos; Ele tem o 
cabelo curto e liso>. A produção apresenta ainda um desvio típico que encontramos em 
90% das produções dos hispanofalantes, a utilização de <mais> por mas, visto que em 
espanhol não existe o item lexical mas com as mesmas propriedades formais e 
semânticas que este possui em português. Apesar de a informante recorrer a 
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conhecimento declarativo do português L2, utilizando a forma <mais> como conector 
adversativo, recorre à representação fonética da sua L1 <mais> (em espanhol a 
representação fonética de <mais> é [‘mas]) por esta ser a representação disponível no 
seu léxico mental, ainda que semanticamente substancialmente diferente na sua L2. É 
relevante realçar que os informantes recorrem ao item lexical com a representação 
fonética mais próxima da sua L1. É igualmente pertinente referir que os informantes do 
primeiro grupo (filhos de emigrantes portugueses) apresentem também este desvio, 
mas neste segundo caso podem encontrar-se explicações distintas: proximidade 
ortográfica <mas> e <mais> ou contacto e influência linguística da variedade do 
português do brasil. Esta informante hispanofalante, de origem mexicana, produziu este 
texto apenas com 1 semestre (3 horas por semana) de instrução formal de português. 
Após dois semestres de instrução, a informante atingiu um nível de compreensão muito 
elevado e um nível de produção (escrita) intermédio alto (B2+), superior a muitos dos 
informantes do primeiro grupo (filhos de emigrantes portugueses). O seu domínio de 
conhecimento metalinguístico parece influenciar positivamente as suas produções e o 
aumento rápido da sua proficiência em português. 
 
Todavia, também no caso dos informantes hispanofalantes, há muitos exemplos menos 
bem-sucedidos em que os falantes (num estádio inicial de aprendizagem) recorrem 
sobretudo à sua L1, com muitos exemplos de transfer positivo e negativo para o 
português e com recurso limitado a conhecimento metalinguístico.  
 
B1 - Minho marido chama-se Geovanny. Ele <tenhe> é ecuatoriano. Ele trabalha em uma 
companhia. Geovanny e alto, tenhe o pelo corto e liso. Ele não usa óculos. <Tenhe> Ele 
tenhe olhos castanos. Ele gosta muito comer e ouvir musica. Ele é comunicativo e 
simpático.  
 
Com efeito, esta é uma produção típica de uma aprendente cuja L1 é o espanhol, neste 
caso de origem equatoriana (também emigrou para os EUA após os 12 anos). Veja-se 
que a informante usa criativamente e por defeito o determinante possessivo <Minho 
marido>, aplicando à forma tipicamente feminina <minha> a marca do feminino, o que 
pode ter diversas explicações ou mesmo explicações convergentes: porque efetua uma 
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regularização com base na primeira pessoa <minh->, tendo esta sido a forma que mais 
estudou e aplicou em relação a si própria (informante do sexo feminino); porque em 
espanhol o item lexical análogo é regular quanto ao género (cf. mío/ mía). Um processo 
semelhante ocorre na forma <tenhe>, que constitui um desvio na morfologia flexional, 
pois a informante recorre a uma forma derivada de um radical inadequado, 
selecionando a primeira pessoa do presente tenh(o). Além disso, a informante recorre 
claramente a vocabulário da sua L1 <pelo corto> e não seleciona corretamente a 
preposição exigida pelo verbo gostar em <Ele gosta muito comer e ouvir musica>. A 
diferença entre a produção da primeira informante hispanofalante (B6) e a segunda (B1) 
é bastante relevante, com a segunda informante a apresentar mais desvios. Ainda que o 
tempo de instrução formal em PE tenha sido o mesmo para as duas informantes, a 
informante que apresenta mais consciência explícita da língua (que mobiliza mais 
conhecimento metalinguístico) consegue atingir uma proficiência mais elevada num 
período de tempo inferior. 
 
Para dar conta da variação neste grupo, recorrerei ainda a um exemplo de um 
informante que emigrou mais jovem para os EUA (antes dos 12 anos de idade), cuja 
produção já é reveladora de uma alteração de dominância linguística em que se verifica 
a influencia do inglês, língua do país de acolhimento. Aliás, seria ingénuo assumir que 
este grupo de falantes hispanofalantes não tinha qualquer influência da língua 
dominante. Uma vez mais, casos de alteração de dominância são relativamente comuns, 
mas com menos expressividade que nos casos portugueses, seja pela idade de chegada 
ao país, seja pela dimensão e quantidade de hispanofalantes nos EUA, o que permite 
aos falantes recém-chegados e emigrantes hispanofalantes em geral terem muito mais 
oportunidades de uso do espanhol quer em casa (famílias alargadas) quer socialmente 
(mais frequência de uso e com elevada recorrência). A produção que observaremos 
seguidamente apresenta diversas “pistas” no sentido da dominância do inglês: 
 
B24 - Eu concordo mais com o primer testemunho porque eu sou muito feliz quando 
adquiro meu goal da vida. Por exemplo um de meu maisores goals é graduar me do 
faculdade de enfermeria. Depois trabalhou um pouco e podo viajar o mundo. Eu escoji 
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etá carrera porque puedo mantener um nível de vida satisfatório. Tambem eu tenho que 
dedicar muitas horas a minha carreira para tenher boas grades. 
 
A informante recorre com mais frequência a empréstimos do inglês como <goal>, 
<goals>, mesmo sendo o item lexical em espanhol <objetivo> semelhante ao português. 
Usa ainda a forma <graduar>, adaptando o item lexical inglês graduate ao sistema 
verbal espanhol. Saliente-se que esta é uma das formas verbais que fazem parte da 
variedade emigrante hispanofalante. Aparentemente, para esta informante o espanhol 
não é tão dominante como para os informantes que vimos acima. Com efeito, a 
informante é ainda bastante jovem <20 anos> e emigrou com os pais antes da 
adolescência, o que indica que efetuou grande parte da escolarização em inglês. Estes 
dados corroboram os desvios encontrados na sua produção. Por exemplo, o item lexical 
espanhol <primer>, em português primeiro, ocorre sem a colocação da vogal átona final, 
o que indica a aproximação da forma ortográfica à forma fonética percecionada, ou seja 
não conhecimento da ortografia da palavra. Na construção <Depois trabalhou um pouco 
e podo viajar o mundo> apresentam-se diversos desvios morfossintáticos relevantes, 
começando pela seleção do pretérito prefeito ao invés do presente, nomeadamente se 
considerarmos que a informante optou por uma frase coordenada com o seguinte 
sentido <depois trabalho um pouco e posso viajar o mundo>. A opção por esta 
construção parece favorecer a dominância do inglês, pois também em espanhol a 
construção <depois de> seleciona o infinitivo. Seguidamente, a forma verbal <podo> 
sofre uma regularização de paradigma, o que é um processo bastante comum e indica o 
recurso a uma regularização que não se aplica ao verbo irregular em apreço (muitos 
autores consideram que os aprendentes não transferem da L1 a morfologia flexional, 
cf.: Eubank, 1996). A par destes processos, e dos empréstimos da língua inglesa, a 
informante recorre igualmente a estruturas inteiramente emprestadas do espanhol 
<escoji etá carrera porque puedo mantener (…)> A utilização do item <tenher> constitui, 
uma vez mais, a derivação de uma forma a partir do radical inadequado. 
 
Os exemplos das produções supra discutidas permitem-nos concluir que, também no 
caso dos hispanofalantes, a variação ao nível da proficiência de cada individuo oscila 
bastante. Tal como nos informantes do primeiro grupo (filhos de emigrantes 
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portugueses, 1ª e 2ª gerações), há igualmente casos de dominância do inglês no grupo 
de emigrantes hispanofalantes. Contudo, como se pode verificar pelos exemplos acima, 
no caso dos hispanofalantes, os informantes ativam a língua que é tipologicamente mais 
próxima do português para resolverem problemas, recorrendo sobretudo a itens lexicais 
do espanhol, cuja representação em memória é mais próxima do português. Como se 
trata de informantes num estádio inicial de aprendizagem do português, o recurso ao 
espanhol é mais visível. Podemos ainda concluir que a produção da aprendente que 
demonstrava mais conhecimentos explícitos em espanhol apresentava menos desvios, 
indicando o recurso à reflexão metalinguística para uma mobilização positiva na 
produção escrita, com resiliência em processos conscientes aquando da produção de 
português L2.  
 
5.5. Análise crítica de desvios formais que demonstram a aquisição e transferência de 
traços fonético-fonológicos  
 
Atendendo a que analisámos a importância da pronúncia para a definição do que é 
nativo e não nativo (visto o desenvolvimento do sistema fonético-fonológico ser um dos 
mais sensíveis ao período ótimo de aquisição) e que relacionámos esta dimensão com as 
variáveis idade de chegada, tempo de residência e frequência de uso, parece-nos 
relevante identificar os principais desvios nas produções destes dois grupos que revelam 
traços de uma fonologia emergente, a que Leiria (2006) chamou formas aproximadas 
por serem formas que não resultam de transfer direto, nem da não aplicação de regras 
ortográficas. Não esquecendo que há um ou mais (sub)sistemas fonético-fonológicos 
que subjazem ao conhecimento dos dois grupos de informantes, designadamente o 
sistema fonológico da(s) sua(s) L1(s) e de outras L2, analisar-se-á de que forma as 
produções denunciam estratégias de produção de sons ou grupos de sons existentes na 
língua-alvo, que podem ser explicados por processos fonológicos típicos da interlíngua 
(Ioup & S.H. Weinberge, 1987). Das produções dos 60 informantes, os desvios 
ortográficos têm sem dúvida uma grande representatividade. Contudo, focar-nos-emos 
em alguns dos processos fonológicos visíveis que revelam a convergência de traços 
fonético-fonológicos das duas línguas e indicam que o falante seleciona a forma 
aproximada por atração de um conjunto de fatores. Salvaguarda-se o facto de o 
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material aqui utilizado ser escrito e não oral, pelo que a análise pretende ser apenas 
indicativa, carecendo de confronto futuro com dados orais e sua análise quantitativa. 
 
Os processos mais recorrentes encontrados nas produções foram processos de 
restruturação silábica quer para o grupo 1 (filhos de emigrantes portugueses, quer para 
o grupo 2 hispanofalantes, com menor incidência no grupo 2). Por outro lado, não foram 
encontrados processos de assimilação, exceto algumas metáteses (A10 – Presisas; A24 -
precebo; A27 - crata, porvavel), algumas também típicas em falantes de português 
europeu adultos. Saliente-se que não foram encontrados igualmente no corpus 
processos de substituição típicos da aquisição de L1, nomeadamente processos de 
anteriorização, posteriorização, gliding, desnasalização, despalatalização, 
semivocalização de líquidas (cf.: Lowe, 2002). No caso do 1º grupo, a ocorrência de 
formas aproximadas é muito mais significativa nos informantes cuja dominância é 
claramente em inglês. Os informantes que considerámos ser bilingues sequenciais (que 
emigraram com os pais para os EUA aos 3 ou +3 anos) não apresentam desvios deste 
tipo, o que é uma hipótese a favor da aquisição implícita do português, especialmente 
da aquisição fonético-fonológica. Assim, nos desvios que representam processos de 
restruturação silábica, encontramos alguns exemplos de simplificação de ataques 
ramificados, consistentes com o estudo que Freitas (1997) efetua para a aquisição em L1 
da estrutura silábica do português europeu, especialmente no primeiro grupo (A13: 
sofrimento → sofimento; A14: eficazmente → ifficamente; A21: porque → poque). Em 
casos de rimas com núcleos ramificados, encontramos vários casos de monotongação 
em que a glide é omitida (A6: conseguiu → consigu; A8: coisas → quisas; A25: 
preconceitos →  preconcetos). Repare-se que no caso do 2º grupo, hispanofalantes, 
encontramos com muita frequência casos de monotongação. Contudo, parecem ser 
resultado de transfer direto, pois os sujeitos encontram-se num estádio inicial de 
aprendizagem. Além disso, a regra ortográfica do espanhol, especialmente na 
terminação de verbos parece determinante na escolha ortográfica dos sujeitos que 
omitem a glide (B1 ficou →  fico; B6 gostei →  goste;  B21: verdadeiro →  verdadero). 
Outro processo de restruturação silábica típico da interlíngua (Ferreira, 2005) é a 
inserção de uma vogal epentética, em que coda passa a ataque de uma nova sílaba, o 
que demonstra a restruturação de acordo com o padrão do português CVC (A12: feliz → 
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felize; A13: for → fore; A16: difícil → dificile, calor → calore; A24: comercial → 
commericial). A maioria dos exemplos encontra-se na restruturação de codas em final 
de palavra. Há também ocorrências, em menor número, de inserção de vogal epentética 
em ataques ramificados (A27: entrar → enterar) por forma a obter novamente o padrão 
(CCVC → CVCVC). No caso do grupo de hispanofalantes, o recurso à vogal epentética 
não é tão frequente, mas também é visível: B7 faz → faze; B16 conheci → conhecie. 
 
Em alternância ao fenómeno de inserção da vogal epentética, há também a 
restruturação silábica através da eliminação de vogais átonas, sendo que o processo de 
restruturação vai em dois sentidos: (i) semelhança aos processos usados pelos falantes 
nativos adultos de português que omitem vogais átonas quando em elevada velocidade 
de elocução (A9: duro → dur; A25 perigo → prigo), especialmente nos casos da 1ª 
geração de emigrantes portugueses; (ii) apagamento de vogal átona final, adaptando o 
português ao sistema fonético-fonológico do inglês, que permite ter uma consoante 
oclusiva em coda, como podemos ver nos exemplos dos informantes do 1º grupo (2ª 
geração de emigrantes portugueses): A4: obrigatoriamente → obrigatoriament; A21 
aumento → aument; comigo → comig; A29: temperamento  → temperment. Com 
efeito, da observação empírica, pode atestar-se que os falantes com dominância em 
inglês restruturam a sílaba em final de palavra do português, que era composta por um 
ataque e um núcleo, transformando a oclusiva de ataque em coda da sílaba anterior (CV 
→ CVCC). Este fenómeno pode também explicar-se pelo próprio recurso ao item lexical 
do inglês que está disponível e, no que respeita à forma, é semelhante ao item lexical 
português. Este argumento pode funcionar para os exemplos terminados em –ment, 
pois em inglês há itens lexicais que terminam de forma semelhante, mas não funciona 
com o exemplo <comig> em que o item lexical com tradução equivalente é 
completamente distinto nas duas línguas. Este fenómeno carece de confirmação através 
do estudo de dados orais, mas a observação empírica parece apontar neste sentido de 
restruturação que adapta a forma à estrutura silábica do inglês. Do mesmo modo, a 
influência da aspirada em inglês parece estar latente nos exemplos (A12: coração → 
choração; A21: hora → ohra), em que o grafema <h> parece indicar que o falante 
produziria uma aspirada. O primeiro exemplo <choração>, atendendo a que a falante é 
bilingue simultânea, não parece ser um desvio ortográfico, pois a falante não produziria 
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[ʃ]oração, mas sim, e por influência do item lexical com tradução equivalente <heart>, 
introduz uma aspirada [ɒ]. Outro desvio recorrente, que verificámos em vários dos 
exemplos explorados no capítulo anterior, e que parece corroborar este exemplo, é o 
caso da formação irregular do plural nas ocorrências: A12: trabalhas → Trabalhs; A21: 
males → mals; níveis → nívels. Esta escolha de restruturação silábica na formação do 
plural obedece às regras atinentes à estruturação silábica do inglês, onde é frequente a 
ocorrência de sequências em que há uma coda ramificada (o que em português não é 
possível). 
Um outro tipo de ocorrências que demonstra igualmente uma tendência dos falantes 
menos proficientes sofrerem do fenómeno de atrição às propriedades fonético-
fonológicas do inglês tem que ver com a produção da vibrante uvular em português [R], 
a qual constitui um problema para os aprendentes cuja L1 é inglês e, neste caso, parece 
expressar-se nos desvios <teriveis> e <occureu> (A27: terríveis  → teriveis ; A29: ocorreu 
→  occureu), em que a utilização do grafema <r> pode indicar mais do que um desvio 
ortográfico, nomeadamente pode indicar a realização da vibrante mais próxima 
disponível em inglês [r].  
Embora os desvios nas vogais sejam muito recorrentes, por se tratar de um corpus 
composto por materiais escritos, é muito difícil aferir a qualidade das alterações 
vocálicas. Um fenómeno que carece de confirmação com dados orais e estudos 
quantitativos específicos é o recuo e abaixamento vocálicos que se verifica em vários 
informantes do corpus: A10 realidade → realadade; A22 – divertirem-se → diverterem-
se;  A23 - vivem →vevem, dúvida → dovida; B27 sinto → sento. A referência a estes 
aspetos é meramente indicativa para futura pesquisa, pois as vogais átonas do 
português, nos domínios fonético e fonológico, exibem relações muito complexas que 
não serão possíveis de interpretar em material escrito dada a infabilidade das restritas 
opções ortográficas. 
 
Como foi demonstrado anteriormente, há processos de restruturação silábica que 
ocorrem nos dois grupos de informantes, como a epêntese, mas também há processos 
que apenas ocorrem nos informantes hispanofalantes e que são típicos das principais 
diferenças entre os sistemas fonético-fonológicos do português e do espanhol, tal como 
já apontado por Leiria (2006). Por exemplo, a não existência de um par surdo/ sonoro 
 69 
/s/ e /z/ em espanhol, sendo que no espanhol só há o fonema surdo /s/, o que resulta 
em desvios como: B6: dançar → danzar; B19: amorosos → amoroços; B10: cozinhar → 
cocinar; B11: vezes → veces. Os hispanofalantes apresentam ainda desvios nas 
ocorrências de [ʒ] / [ʃ], por exemplo: B10 exercício → ejercicio. O mesmo acontece com 
a distinção entre /v/ e /b/, sendo que em espanhol (tal como no dialeto português 
setentrional) esta oposição fonológica não existe (B5: livre → libre; B6: amável → 
amable). Estes desvios resultam sobretudo da aplicação das regras ortográficas do 
espanhol, não havendo, por exemplo, casos de hipercorreção neste traço, o que se deve 
ao facto de estes falantes estarem num nível inicial de aprendizagem. Este desvio 
encontra-se também nos dois grupos de informantes, visto muitos dos emigrantes 
portugueses terem origem no norte de Portugal.  
 
Dos casos observados, no que respeita à manifestação dos processos fonético-
fonológicos que ocorrem quando o falante procura produzir o som da língua-alvo, vimos 
que, embora a escrita não seja a melhor forma de aferir estes processos, dá-nos “pistas” 
que indicam a existência de processos de regularização (processos de restruturação 
silábica), ao mesmo tempo que há o recurso aos traços fonético-fonológicos da L1, 
sobretudo nos falantes em que há uma clara alteração de dominância do português 
para o inglês (2ª geração de emigrantes portugueses) e casos de transfer direto 
(sobretudo no caso dos hispanofalantes). Os casos em que os traços fonético-
fonológicos do português parecem sofrer atrição do inglês (realização de codas 
ramificadas, inserção da aspirada do inglês, substituição da vibrante uvular do português 
pela vibrante alveolar) demonstram uma clara alteração de dominância e um processo 
típico do designado bilinguismo subtrativo (apesar de ser recrutado vocabulário da 
língua portuguesa, há uma clara recorrência ao subsistema mais dominante, neste caso 
o inglês). Note-se que estes processos de apropriação de traços linguísticos do inglês 
para itens lexicais do português não ocorrem com frequência nos informantes 
emigrantes da 1ª geração, o que é congruente com a hipótese de terem efetuado a 
aquisição do sistema fonético-fonológico do português ainda em Portugal (bilingues 
sequenciais, que começaram a receber input do inglês após o sistema fonético-
fonológico do português já ter estabilizado ainda durante o período ótimo para 





O presente trabalho, mais do que encontrar resultados e respostas, coloca questões e 
procura equacionar conceitos e teorias, focando quer os conceitos usados em 
sociolinguística relativos à aquisição de uma ou mais línguas em contexto quer revendo 
abordagens linguísticas, cognitivas e neurolinguísticas que procuram explicar o 
fenómeno da aquisição linguística do ponto de vista biológico. Quando confrontados 
com a prática e, neste caso, com a análise de dados pontuais do corpus recolhido 
durante a prática letiva com sujeitos multilingues, compreendemos a necessidade de 
equacionar as abordagens sociolinguísticas com as abordagens linguísticas, cognitivas e 
neurolinguísticas. Sem a descrição do contexto de aquisição e as suas variáveis, não 
podemos partir para uma análise possível do tipo de bilinguismo ou multilinguismo 
(como é que o falante processa as duas ou mais línguas no seu cérebro e qual o nível de 
ativação e inibição (controlo) que consegue ter em cada uma delas). Este trabalho 
procurou desenhar pontos de contacto entre a prática e a teoria, conciliando ao longo 
dos vários capítulos abordagens e teorias no campo da investigação em bilinguismo/ 
multilinguismo, pelo que se apresenta seguidamente um sumário de conclusões que nos 
permitirá retomar as principais questões discutidas nos vários capítulos: 
 
i.  (capítulo 1) – Partindo de uma experiência de ensino do português num 
contexto de línguas emigrantes em contacto (EUA) e considerando que o 
português é uma das línguas emigrantes, a primeira conclusão prende-se 
necessariamente com a existência de um campo de fenómenos linguísticos e 
sociolinguísticos riquíssimos ainda por estudar. 
ii.  (capítulo 2) – Os conceitos de português língua estrangeira, português língua 
segunda e português língua de herança são, muitas vezes, usados aleatoriamente 
no contexto de ensino do português nos EUA. Todavia, a aplicação destes 
conceitos pode seguir uma perspetiva sociolinguística (destacando-se o conceito 
mais recente e abrangente de transsglossia, que prevê o uso integrado e 
harmonioso das várias línguas emigrantes em contacto) ou uma perspetiva 
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centrada no indivíduo (análise de natureza linguística e psicolinguística, que 
estuda o indivíduo e a organização do cérebro bilingue).  
iii.  (capítulo 3) Da combinação das principais abordagens teóricas (da generativa à 
cognitiva), há várias conclusões relativamente consensuais: o cérebro tem dois 
hemisférios que não estão envolvidos de forma igual no processamento 
linguístico; a aquisição tardia de uma L2 é distinta da aquisição simultânea ou 
precoce de uma ou mais línguas (cf. conceito de período ótimo para aquisição da 
linguagem); a investigação aponta para a relevância do conhecimento explícito 
na performance dos falantes com elevada proficiência em L2 e, especialmente, 
nos falantes bilingues/ multilingues. 
iv.  (capítulo 4) A produção fonética é um indicador relevante para se considerar um 
falante nativo/ não nativo, pelo que no caso de informantes emigrantes, as 
variáveis input, idade de chegada, tempo de permanência, frequência de uso e 
uso recente da língua devem equacionar-se conjuntamente por forma a obter 
resultados significativos quanto à perda ou manutenção de uma produção 
fonética idêntica à nativa, bem como à alteração de dominância da L1 para a L2 
(do país de acolhimento). 
v. (capítulo 5) Relativamente à análise do corpus (1º grupo: filhos de emigrantes 
portugueses), conclui-se que há claras diferenças entre os informantes que 
emigraram após o período ótimo para aquisição da linguagem (verifica-se uma 
vantagem na proficiência em português dos informantes que são bilingues 
sequenciais, que emigraram após os 3 anos para os EUA), delineando-se uma 
tendência de alteração de dominância da língua da família para a língua do país 
de acolhimento nos informantes que já nasceram nos EUA (bilingues 
simultâneos); no caso do 2º grupo de informantes, hispanofalantes, salientam-se 
desvios típicos de aprendentes de PE cuja L1 é o espanhol (com recorrência 
direta a itens lexicais do espanhol, tipologicamente mais próximo do PE), 
salientando-se uma vantagem decorrente do recurso a conhecimento 
metalinguístico, pois estes informantes já aprenderam inglês como L2 e estudam 
o espanhol a nível académico. 
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Neste capítulo final, pode concluir-se que é ainda muito escassa a investigação sobre 
bilingues (sequenciais e simultâneos) nas comunidades emigrantes portuguesas e, 
sobretudo, estudos comparativos que nos permitam equacionar a teoria com a análise 
de fenómenos linguísticos específicos de atrição e sua relação com o que chamámos de 
bilinguismo/ multilinguismo subtrativo, no sentido de compreendermos se estes 
fenómenos são parte da influência natural de duas ou mais línguas em contacto, ou se 
são indicadores de desuso e perda linguística. Através da análise dos dados do grupo de 
filhos de emigrantes portugueses, pudemos verificar uma clara tendência para uma 
quebra do nível de proficiência da primeira para a segunda geração, esta última com 
mais interferência de itens lexicais do inglês. Os dados carecem de tratamento 
quantitativo adicional e de futura comparação com dados orais e dados escritos 
adicionais, sendo que este trabalho constitui um ponto de partida para futura pesquisa 
em sujeitos bilingues/ multilingues em contextos de emigração portuguesa. Da reflexão 
teórica e prática aqui efetuada, o que de mais relevante podemos concluir é que as 
descobertas no campo da ciência têm iluminado o segredo que constitui a aquisição 
implícita e automática de uma ou mais línguas simultaneamente desde a infância. Da 
descoberta do Gene FOXP2, aos estudos recentes que provam a plasticidade cerebral, a 
ciência tem trazido novidades preciosas com implicação quer na investigação científica 
quer para professores, comunidades, pais e crianças que vivem com a realidade de usar 
duas ou mais línguas no seu dia-a-dia ou em contextos específicos. A história dos 
taxistas de Londres30, que por terem de conduzir diariamente em ruas labirínticas, 
desenvolvem no seu cérebro a área que diz respeito à memória espacial e navegação 
(aumento do hipocampo em estudos de neuroimagem), constitui um exemplo daquilo 
que (possivelmente) podemos fazer com muito treino explícito na aprendizagem de uma 
L2. Independentemente de recorrermos ou não a partes da memória distintas quando 
aprendemos, processamos ou usamos uma L2, a investigação aponta no sentido de que 
a proficiência automática semelhante à nativa é possível numa L2, tal como é possível 
manter um controlo semelhante ao nativo em duas línguas, desde que a prática de 
ativação e desativação (dos subsistemas das duas línguas) se mantenha de forma 
recorrente e consistente. Num mundo em que há cada vez mais espaço e acesso à 
mobilidade, em que há cada vez mais famílias com membros de diferentes backgrounds 
                                               
30
Cf.:  Achor, Shawn (2010).  
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linguísticos e cada vez mais crianças que nascem em famílias que dominam duas ou mais 
línguas, é de toda a pertinência estudar não só os processos implícitos (qualquer criança 
está inteiramente equipada para adquirir duas línguas desde o nascimento), mas 
também os fatores que fazem com que haja um desenvolvimento harmonioso de duas 
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Transcrições 1ª e 2ª gerações de emigrantes portugueses 
 
A1 - Deve haver poucos imigrantes que nunca se arrependeram de ter emigrado do seu 
pais natal.  Ja se sabe que ha sempre excecoes.  Ha sempre casos onde imigrantes 
acham os seus sonhos nos paises para onde imigram e nunca olham para tras.  Mas eu 
penso na maioria de imigrantes quando falo de arrependimento. 
 No documentario, Os Lisboetas, ve-se a dificuldade que se tem num pais estranho.  
Nunca durante o filme se ouve uma pessoa dizer que se arrepende de ter vindo para 
Portugal.  Mas da para ver na cara deles que nao queriam estar em Portugal nesse tal 
momento.  No filme ha um homen a passar roupa a ferro que fala sobre a vida dele 
como imigrante.  Ele explica que veio muito novo e ja nao tem para onde voltar porque 
de certeza que ninguem se lembre dele la.  Ele tem um emprego bom em Portugal e 
entao naturalmente nao tem sofrimentos tao grandes como os imigrantes que se viram 
a viver nas ruas e em miseria.  Mas mesmo assim diz que nao ha nada como estar no 
nosso pais natal junto aos nossos compatriotas.  E verdade que se sente uma falta em 
estarmos longe da nossa patria.  Estamos sempre no meio.  Nao somos de aqui mas 
tambem nao somos de la. 
 A minha familia imigrou para os Estados Unidos quando eu tinha tres anos.  O meu 
pai ja estava ca, em forma tipica de imigracao Portuguesa.  Ja nao havia Salazar nem 
opressao politica.  Os meus pais tinham casa e terras.  Pode-se dizer que tinham o seu 
cantinho.  Nao tinhamos nenhuma familia proxima nos E.U.  A razao que deram da sua 
imigracao foi simplesmente que procuravam melhorar a sua vida.  E como o dinheiro 
crescia nas arvores em cachos na grandiosa America, vieram para ca.  O que acharam e 
igual ao que a maioria de imigrantes acham ainda hoje.  Essa arvore e mais alta do que 
qualquer eucalipto e nao ha como alcancar um desses bonitos cachos.  Ainda por cima, 
esta uma multidao a espera dum cacho cair do cimo e a chance que agente o possa 
apanhar e muito pequena. 
 Lembro me bem de ir a agencias de processos governamentais como amostram 
nos filmes.  Quando um imigrante nao entende nao se importam.  Era dificil achar 
pessoas bondosas que podiam ou sabiam ajudar-nos em situacoes como essas.  E a 
responsabilidade de quem va para um pais, de aprender a lingua que se fala la.  Mas que 
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tristeza que muitos nao tem oportunidade de aprender.  Se trabalham todo o dia para 
poder sustentar a familia e depois a noite tem filhos que nao podem deixar sozinhos, 
como fazem para aprender?  Nao se quer sabiam onde ir para aprender Ingles e muito 
menos que nao se tinha que pagar.  Nao sei se muitos iam para escolas dado a 
oportunidade.  Parecia-lhes um gasto de tempo aprender Ingles quando nao planeavam 
ficar neste pais.  So em momentos dificeis e que diziam “Ai se eu soubesse falar, eu...”   
A lingua e dificil aprender e entao os filhos tornam-se uma salvacao para os pais.  Aos 
nove anos quando a minha mae trabalhava por sua conta nas limpezas, eu e que fazia 
todos os telefonemas para as suas patroas.  Eu negociava precos e trabalho aos nove 
anos.  Servia de interprete nos doutores que nem um pai nem um filho se sente comodo 
a fazer.  Sabia mais do que uma filha quer saber sobre os seus pais e de certeza que 
sentiam eles vergonha de me terem que contar coisas intimas, mas uma menina de sete 
ou oito anos era a sua melhor opcao. 
Decidir imigrar e dificil, mas as decisoes de imigrantes estabelecidos na nova terra  
tampouco sao faceis.  Escolhe-se fazer uma vida permanente ca ou voltar la?  Estar 
longe de familia ou estar longe dos (as vezes unicos) amigos?  Ganhar mais ou ganhar 
menos?  Imigrantes vivem numa certa solidao e opressao. As leis do novo pais sao 
muitas vezes contra eles e a vida do novo pais nao os deixa desfrutar igual aos outros 
residentes.  E verdade que muitos imigrantes por volta do mundo sofrem de alguma 
forma, nem que seja so de saudades.  Tem os trabalhos mais duros, os salarios mais 
baixos, e passam por exploracoes e humilhacoes que nunca ninguem devia passar.  Nos, 
os filhos de imigrantes tambem temos conflitos internais tao pesados como os dos 
nossos pais.  Nasci em Portugal mas vim com tres anos.  Em Portugal dizem que eu sou 
Americana e aqui dizem que eu sou Portuguesa.  Em realidade sou uma mistura das 
duas nacoes.  Mas nos da geracao 1,5 nao sabemos qual a que chamar a nossa patria.  
Nunca soube o que e “estar em casa”.  Como disse o homen a passar a ferro, “esta vida 
nao nos pertence”.  Perto do fim do documentario, uma moca Chinesa fala sobre um 
sonho que teve.  O sonho dela e mais que um sonho.  E uma poesia melancolia sobre a 
vida de imigrante.  Para saber quem mesmo somos, temos de voltar para casa porque a 
vida nao se pode fazer no quintal de outro.  Pode ser verdade para muitos. Mas como e 
para aqueles que nao tem quintal em nenhum sitio?  Para onde vamos?  Temos que 
definir a nossa vida e o nosso ser de outra forma.  Eu nem poderia imaginar nao ter 
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imigrado.  Adoro a America apesar de tudo nao ser bom ca.  Achei quem eu sou um 
pouco ca e um pouco la e acharei partes de mim onde for no futuro.  E boa forma de se 
adaptarmos a uma vida que e naturalmente inquieta.  E por isso continuam pessoas a 
imigrar; porque ja se sabe que com todo o bom vem algum mal.  Aceita-se isso como 
facto da vida. O que e preciso, e ir onde esta mais bom do que mal, quando for possivel. 
      
A2 - Este verão passado eu mais a minha familia fomos a Portugal por um mês. Eu gostei 
immenso de ir porque eu já não tinha visto as minhas primas a três anos. Eu já tinha 
falta do ar puro e as praias bonitas e limpas em Portugal. Eu nunca tinha ido a um centro 
comercial antes em Portugal porque nós vivemos bastante longe de cidades como o 
Porto. Este ano a minha prima levou-nos ao centro commercial de Viana do Castelo. Eu 
gostei muito de fazer um bocadinho de shopping lá. A ropa estava toda em promoção e 
estava muito fixe. Tambem fui a muitas praias perto da minha casa como todas as 
outras vezes que vou a Portugal, tivemos que visitar muitas igrejas como São Bento e 
Senhora da Peneda. Depois de as primeiras duas semanas eu fiquei um bocado 
aborrecida porque não havia muito que fazer. Passava o tempo a ver filmes e shows  
como o Lost e a Floribella (claro!). Eu gostava de tournar ir a Portugal, mas para a 
proxima só vou por duas semanas! 
 
A3 - Saber comer é saber viver é verdade para muitas pessoas. Comida saudavel é 
importante para viver uma vida longa e sem doenças. A comida pode causar diabetes e 
problemas de colestoral. A obesidade tambem é a culpa da comida que nós comemos. 
Hoje em dia, é raro encontrar uma pessoa que come em casa todos os dias. Agora 
encontra-se muitos restaurantes que já têm a comida feita. Como as pessoas agora 
andam para tras e para a frente, eles não têm tempo para parar muito tempo em casa. É 
mais facil comprar qualquer coisas gordurosa para comer do que estar na cozinha mais 
de uma hora a fazer comida saudavel. Agora, muitas pessoas estão a aprender que a 
comida é importante para viver bem. 
 
A4 - A Ana e uma menina com olhos grande e castanhos. Tambem tem cabela liso e 
preto com frenja. A pel dela e clara, e ta bestida com um bestido cor de rosa. Com 
 90 
sapatos azuls. Ela e um pessoa muito atleta, e envolvida e simpática e muita gastadora a 
compra tudo que vê. E tambem e um poço aberta sempre afala como so amigos. 
___________________ 
Sim acho que , <na> na vida Americana stress <faz-se> e uma obrigatoriament parte das 
nossas vidas. Stress não é sempre nagativo. As veszes stress força pessoa para fazer 
melhor trabalho ou trabalho mais. Um exemplo de stress provocar e quando um 
professor estava a olhar a um aluno ou alno com este sress prota bem faze (um) 
trabalho. Na minha vida pouco stress força-me para faz os minhos trabalhos ma<i>s 
stress imenso <faz> mais mal do que bem. Stress e a razão que faz nos tiramos dias foras 
para relaxar.  
 
A5 - Em Portugal tem más clínicas e o serviço Nacional de Saúde. Em USA tem muitos 
médicos e remédios para ajudar a saúde. Eu penso que todas as pessoas deveriam 
beneficiar de um sistema de saúde gratuito por que todos vao ter um saúde muito boa. 
Sim, tem uma longa lista em meu país mas é mais major de em Portugal. É so uma longa 
lista para cirurgias de transplante. Emergecias cirurgias em meu país não tem uma lista 
por que tem muitos médicos. 
 
A6 - O fenómeno do futebol é um desporto que traz muitas diferentes emoções para 
muitas pessoas. No mundial 2006, os 12 jogadores da selecção nacional consigiram 
chegar a(q)quase até ao fim, acabando em 4º lugar. Num dos primeiros jogos do 
mundial foi Portugal contra Holanda. Ouve mais cartões amarelos e vermelhos que já 
ouve no Mundial. Com 4 jogadores poste fora do jogo, Portugal consigu marcar um golo 
na primeira parte. Foi um jogo que pus o publico nervoso. Umas semanas despois era o 
jogo contra Irão. Esse jogo foi menos nervoso e mais cheia de alegria. O Pauleta nos 
primeiros minutos marco o primeiro golo do jogo. Depois num penalti, o Cristiano 
Ronaldo marcou o segundo. E assim é que acabo o jogo, Portugal com dois golos e o Irão 
sem nenhum. Asigir foi o jogo contra Inglaterra. Nenhum golo foi marcado, então teve 
que acabar em penaltis. Primeiro foi o Simão Sabrosa que marcou o primeiro. Depois 
com o gránde defensa de Ricardo, a Inglaterra falhou. Portugal estava com dois e a 
Inglaterra com um. Estava tudo nas mãos de Cristiano Ronaldo, que era próximo e 
ultimo jogador atentar marcar o golo que era preciso para Portugal puder avançar pro 
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próximo jogo. Esravamos todos a espera…. Se Portugal ia avançar ao se Inglaterra ia a 
jogar contra a França. E marcou! Golo para Portugal! Embora esse jogo foi o jogo de 
sofrimento, acabou com uma grande victoria. O Mundial 2006 trouxe alegria, lagrima e 
urgulho. 
_____________ 
Os descobrimentos Portugueses foram o primeiro passo da globalizacao. Portugal 
desempanha um papel vanguardista e fundamental, tambem foi o contaminador do 
Mundo, o mensagueiro da Europa na Africa, Asia, America e Oceania. Portugal realiza-se 
como os olhos e os ouvidos do munda na Europa e da Europa no mundo. Portugal 
iniciou os descobrimentos nao para fazer exploracao cientifica mas para conquistar 
terras, captar recursos e fazer comercio. Os textos das viagens faz parte da historias 
desas terras. O texto escrito pelo Pero Vaz de Caminha e uma historia que fala sobre a 
feitoria estalicida pelo Portugal. Ate na arte falasse dos descobrimentos de Portugal. No 
"O Patrao", Fernando Pessoa esreve que mar sem fim e Portugues. Portugal tambem foi 
uma grande parte do establicimento de communicacao intercivilizacional. As culturas do 
exotico deu aos Portugueses uma nova percepcao do mundo. Uma escala importante foi 
a escala no Mocambique, arsenal de reparacao. Luis Filipe Barreto escreve na "Heranca 
dos Descobrimentos", que os descobrimentos portugueses sao tambem uma revolucao 
qualitativa e quantitativa, no campo do conhecimento e do acontecimento que leva, 
pela primeira vez, a uma ideia nova, nova cultura, novos povos. Estreitando lacos da 
communicacao entre os continentes. Os portugueses levavam aos novos povos 
descobertos uma nova civilizacao com a passagem dos centros do poder, do saber, e do 
fazer das civilizacoes Islamica e Judicas para a civilizacao Crista. 
 
A7 - Eu concordo mais com a marta. É bom ter um trabalho que nós próprios adoramos, 
mas não deixar que o trabalho tome o nosso tempo todo. Para mim própria a minha 
familia e os meus amigos são mais importantes do que o meu trabalho porque sem 
familia uma pessoa não é feliz. Eu acho quando uma pessoa dedica-se muitas houras ão 
trabalho perde os seus melhores amigos. Eu acho que neste país a muita gente que 
concorda com a Marta mas tambem a gente que concorda com a Sofia. Eu acho que 
quando semos mais novos queremos dinheiro e mais dinheiro e trabalhamos muitas 
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houras mas quando semos mais velhos trabalhamos menos houras e temos mais tempo 
para a nossa familia e os nossos amigos.  
 
A8 - Eu concordo mais com a segunda leitora. Trabalho é dinheiro não e tudo no mundo. 
E mais importante ter amigos e familia que ter dinheiro. Tal vez dinheiro e importante e 
bom trabalhar e <seentar> a familia mas há quisas mais importante. Eu gosto trabalhar 
e ter dinheiro mas ter familia e amigos e que faz<e> viver engraçada.   
 
A9 - Eu concordo com os dois testemunhos, mais eu acho que o testemunha da Sofia é 
mais realista. A Sofia diz que “ser feliz é saber que tenho possibilidades económicas para 
satisfazer os meus desejos”… “viagar, conhecer novas culturas e fazer muitas compras.” 
Também diz que trabalha <dur> muitas horas na sua carreira profissional para obter o 
que tem. Eu concordo com a Sofia e tenho os mesmos aspectos porque eu já trabalho 
muito na escola e tenho <dois> duas empresas. Quando graduar da escola, eu seio que a 
minha carreira profissional vai ser muito importante, mas é supposte <de> ser assim. É 
por isso que eu estou na escola, para conseguir ser feliz e <succe> ter successo na minha 
vida. Não é a dizer que não posso falar com <os> a minha familia ou amigos. Eu acho 
que se tems o querer para ter tempo de qualidade com as pessoas que tu adoras, podes 
fazer o tempo. A Sofia fala de viagar; é necessário de ter o dinheiro para fazer isso. Ver 
novas cidades e países é um encanto muito feliz porque claro vais passar tempo com 
familia ou amigos, tiras fotos <qu> e <crie crias me> ficas com memórias para sempre 
frisando esse tempo feliz que passaste.Os aspectos <engua> da Sofia são mais 
apontados por jovens do meu país. Todos jovens aqui estão treinado desde pequenos 
para serem sucedidos nas áreas académicas para terem uma <bom> boa carreira 
profissional. Enquanto a Marta fala mais de ter os momentos simples, ela <não> parece 
que não tem grande <aspiri> aspiríos <de trabalhar> de <ser suc> ter successo no 
trabalho. Eu acho que <ela está só está> a resposta dela é muito linda e carinhosa, 
<mais também> mas eu não seio quem é que ela está a tentar a impressionar. <Nós 
todos sabemos> Eu acho que eu <tr> dedico muitas horas agora ao meu trabalho e eu 
ainda tenho <mui> muito tempo durante as noites e <os fir fim> os fins de semana para 
dedicar a passar tempo com a minha família e amigos, eu também posso comprar coisas 
matérias que tambem me-fazem feliz. 
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A10 - É verdade que a sociedade portuguesa tem sofrido muitas mudanças nos últimos 
anos nos conceitos de felicidades familia e carreira. Depois ler os dois testemunhos, eu 
concordo mais com a marta. Eu concordo mais com a marta porque eu acho que ser 
feliz é uma mixtura de trabalho e divertir-se com os amigos e familia. Presisas de 
dinheiro para amigos ou jantar-se com a familia. Acho que os aspectos que elas se 
referem tamoem poderiam ser apontados por jovens do EUA e no resto de mundo. 
Todo o lado no mundo, qual quer cultura, as pessoas pensam que ter dinheiro para 
satisfazer os desejos deles são felicidade, mas a realadade e que usar o seu tempo com 
as outras pessoas e que fazem pessoas felizes. 
 
A11 - Muitas pessoas nos estados unidos pensem como a Sofia. As pessoas preocupense 
com os desejos e materiais. Passava mais tempo a trabalhar do que fazer uma familia e 
ter filhos. Tambem depende da pessoa. Outros querem ter famílias, casar-se depois de 
acabar a escola e ter filhos. Eu penso que é importante estudar, encontrar uma carreira 
que eu gosto e de um trabalho. Neste momento, so penso em estudar e na minha 
familia. Gosto de me divertir com a minha familia e amigos. Como a Sofia, gosto de fazer 
muitas compras e muitos dos meus amigos dizem que passo muito tempo na escola o a 
trabalhar. Dineiro é importante e preciso mas não é a coisa que me completa. Se não 
tinha o amor e caridade da minha familia e amigos não pod<e>aria estar tão feliz como 
estou hoje. Para mim, felicidade é ter possibilidades económicas e ter pessoas a minha 
volta que querem saber de mim e mais importante. 
 
A12 - En meu opinion eu gosto mais que o que a marta estava dizer. Para ficar feliz tu 
tanhs gastar muito timpo con as pessoas na tua vida que faz-te felize. Eu não gosto que 
a Sofia estava dizer porque ela são gosta de a felize que o dinheiro da-te mias o que via 
pasar quando as comparadas e a dinheiro esta gastada, vias ficar triest, mais quando tu 
es felize pelo as pessoas que tu amas isso não pode gastarse e ficas felize simpre. Eu 
pinço que tens duas tipos de felize. Uma que esta padintro de tua choração e uma que 
tu podes compra. E a felize que a Sofia gosta e a felize tu podes comprar esa felizes a 
dora um poquinho timpo, mais a felize du choração morar simpre. Felize de familia e 
amigos e muito importante. Eu sei que dineiro faze pessoas felize mais quando tu 
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trabalhs muito para ter dinheiro não tans timpo para gostar is dinero porque estes 
simpre trabalhando. 
 
A13 - Pessoalmente, eu concordo mais com a marta. A frase que ela disse que me tocou 
bastante que “É importante definirmos prioridades e não deixarmos que o trabalho nos 
impossibilite de passar o tempo com a família e os amigos”. Este frase me tocou imenso 
porque eu penso a vida tem mais sentido do que trabalhar. Claro que é necessário que 
trabalhamos para que nos podemos sobreviver neste mundo dificilíssimo, mas que é 
importante é intender que o trabalho e o dinheiro não se faz realmente feliz. 
Enfelizmente eu penso que o jovens Europeus pensam o contrário. Nós temos que ter 
esperança que não é o dinheiro que nos faz felizes mas é a vida, os nossos amigos, e a 
nossas famílias. 
_________________ 
As primeiras manifestacoes da literatura Portuguesa sao em verso e sao datados no 
seculo XII. A comunicacao da literatura nos seculos  XII e XIII foram ditos atraves dos 
jograis. No seu reinado, o segundo rei de Portugal, D.Sancho, tinha muitos jograis ao seu 
servicio. O rei D. Afonso X, era considerado o renovador da cultura peninsular porque 
ele acolheu jograis e travodores no seu corte que permitiu o lirica travadoresca a 
crescer. Ate o seu neto, D.Dinis, quem contribiu a lirica portugues e tambem era o 
primeiro rei portugues que nao era analfabeto. Nesse tempo, ja havia uma longa 
tradicao oral mas a lirica trovadoresca emergiu que incluiu differente subgeneros  como: 
cantigas de amor, cantigas de amigo, e cantigas de escarnio e maldizer. Cantigos de 
amor, sao escritos pelo homens ou trovadores, mas quase todas as vezes fala sobre uma 
mulher. Ha um tom e sentimental masculina. E descrito como um homen apaixonado 
que mostra o seu amor cortes designando uma posicao de vassalagem enquanto a 
mulher que ele ama e servida como um “senhor”. Nestas cantigos de amor, o homen 
tem que dominar o seu amor para nao desagradar a dama. Muitas vezes, o trovador 
expressa sofimento amoroso porque o seu amado e considerado uma deusa inacessivel. 
A origem das cantigas de amor sao na sul de Franca mas estendiu ao territorio galego-
portugues. Esta lirica tornou-se ser o modelo para os trovadores galego-portugueses 
que adoptaram algums dos seus processos.  
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A14 - A Internet oferece muita informação aos jovens, tambem as consudem. <Nas con> 
A maneira de escrever no MSN pode ficar imprimido nas mentes de os jovens de tal 
maneira que mesmo nas escolas eles escrevem na mesma maneira. Muitos jovens 
fiquem dependentes  aos computadores e pouco saiem com amigos. Claro que nem 
todos jovens ficam nesta maneira a possibilidade é grande. Embora esses alunos a os 
que ussam a ajuda da Internet para aprender <melhor> mais ifficamente. Com a ajuda 
de um computador podem facilitar a experiencia de trabalhos de escola. 
 
A15 - A Internet pode ser vista de duas maneiras: positiva e negativa. Eu acho que a 
Internet dá-nos muita flexibilidade. Nestes dias, parece que as pessoas estão 
dependente do Internet para tudo. Os estudantes são os usadores mais populares da 
internet. Maioria de estudantes usuam a internet para rever qualquer coisa, seja sobre 
os estudos. Muitos estudantes tambem têm portátils como um portatil, o qual pode 
acesar a internet de qual quer sitío seja. Como um portatil o estudante pode estar num 
canto de a livraria e entrar na internet quando fore preciso. Eu acho que em outras 
maneiras a internet pode ser uma coisa mais distractiva/ destraida. Por exemplo, ontem 
eu estava a tentar estudar para os meus exames, mas todas as vezes que entrava 
alguem no Messenger <o> eu parava o que estava a fazer para olhar. As vezes tambem 
estou a escrever emails para a minha prima em Portugal em vez de estar a fazer os 
trabalhos de casa. A internet pode ser uma coisa muito boã e usável se as pessoas como 
eu não ficassem sempre distraída como outras coisas. 
 
A16 - Em agosto de 2006 eu fui a California com o meu namorado Gabriel. Nos viajamos 
com a mãe e padrato dele. Partimos dia 18 de Agosto do Aeroporto Internacional de 
Newark. A viajem demoro a volta de 6 horas. Nos terramos em San Francisco por uma 
semana e meia. Durante essse tempo só havia frio. Eu achei que a California enteira só 
tinha temperaturas altas e de praia. Mas eu estava enganada! Eu chegei la pronto para 
vistir roupa de verão mas tive que comprar casaco e luvas na hora! Mas fora do tempo, 
a cidada foi linda de mais. San Francisco e cheio de museós (museums), historia dos 
anos 60’s e ruas inclinadas que fazem andar pela cidade dificile. A ponte de San 
Francisco tambem foi uma grande parte de interesso. Outra coisa que gostei muito foi a 
viajem de barco que fizemos para Alcatraz, uma prisão antiga cheio de estórias e 
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hostoria. Depois de ficar em San Francisco, nos fomos para Yassenite Park, um parque 
lindo e cheio de coisas para fazer entra natureza. Eu e o meu namorado não gostamos 
muitos porque tivemos que dormir la fora em uma zona cheio de ursos. Nos não somos 
pessoas da natureza! Mas gra<s>ças a deus so fiquamos la 2 dias. Depois fomos de 
caminho para Los Angeles na beiro do estado. A viajem foi lindo mas demorou muito 
tempo, 400 milhas de praia! Ficamos poco tempo em Los Angeles e depois de quais 2 
semanas na California, eu tava com uma preça para voltar para casa. Eu gostei bastante 
de a minha viajem mas a proxima viz só vo para a parte sul do pais, aonde a calore e 
praia mismo! 
 
A17 - Eu fiz uma viagem à costa Rica no ano 2004 no mês de Fevereiro. Eu fui com ums 
colegas da minha turma e com a minha professora de Quimica. Ela gostava de viajar o 
mundo e quis levar os alunos que tambem queriam ir. A viagem custou $2000, mas <foi> 
valeu a pena. Nos visitamos muitos sítios lindo como um volcão, florestas tropicais, 
praias, terrenos de fruta, etc. É um país maravilhoso. Uma coisa que eu achei engraçada 
foi que eles davam arroz e feijões de manhã, tarde, e à noite com outras comidas. A 
coisa que eu mais adorei foi a fruta, bebidas, e comidas. Todos tinham um sabor natural 
e completamente delicioso. Todos os lugares onde visitamos lá era quente e 
espectacular. Andar de barco pelos rios era uma experiência única. Você tambem tem 
que ir lá. É um sítio maravilhoso. 
 
A18 - Uma viagem que tinha feito foi para o mexico. Eu e aminha família sempre 
desejamos viajar para o Cancun, então fomos no verão de 2003. Lá, encontramos praias 
com agua tão clara que podímos ver os peixes a nadar. A areia era branca e limpa. Uma 
noite fomos para um bar chamado Sênor Frogs. Eles queriam que as raparigas que não 
eram casadas dançacem em sima das cadeiras. Então eu e as minhas irmãs levantaram-
nos para uma canção porque ficamos cansadas depois disso. Era muito divertido 
tambem porque havia um escorrega que ia ter com o lago. No próximo dia, fomos para 
um parc chamado Xcarjet. Lá, eles tinham muito história da cultura deles. Tambem 
tinham o Rio Maya que é muito comprido e as pessoas podem nadar debaixo de caves. 
Em Cancun, eu foi nadar com cavalos na praia com o meu pai e uma irmã. A minha mãe 
e a minha outra irmã tinham muito medo então elas não foram. O meu primeiro cavalo 
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caiu então tinha trazer um outro cavalo chamado monkey. Este cavalo era castanho e o 
pelo era suave. O tempo estava sempre 80ºF ou mais de dia. À noite nunca foi debaixo 
de 70ºF. Queria sempre ficar la mas não podia porque tinha um namorado e escola. 
 
A19 – Então, Michael, boa sorte na sua viage para Portugal. Espero que o teu trabalho 
corre muito bem porque mereces que sim. Mas deixa-me contar-te o que podes fazer 
para destrair-te um pouco. Deves de ir passar uns dias a Lisboa a noite poque tenho 
houvido que é mesmo divertido. Vais la e entres numa das muitas discotecas que ha lá. 
Tem lá muitas gaijas boas e solteiras. Eu sei que isso é que é a razão verdadeira que vais 
lá. <Sim> Se tambem tiveres tempo, deves ir ao  Algarve porque lá é que é mesmo 
bonito. O clima lá é extrodinario e as praias são uma autentica beleza. Deves de ir lá 
passar um tempo com a gaija que vais en<t>contrar na discoteca em Lisboa. Mas sobre 
tudo, que tenhas saude. Portugal é um país muito bonito se tiveres saude e boa sorte 
vais poder <de> divertir-te. Espero ver-te quando lá for.  
Teu amigo. 
 
A20 - Sou muito feliz para falar a personalidade sobre uns dos meus amigos. Um é 
Damian Pesola e outra é Paige. Damian tens 24 anos e é dono de uma empresa de 
“Fusiontan” (Tanning Salon). Ele é considerado o meu melhor amigo. Ele é forte, magro, 
cabelo preto, olhos castanho e tens 6 pé altura. Ele é engraçado, curioso e gosta muito 
de falar sobre namorada Paige. Paige é considerada como minha segunda mãe. Ela tem 
23 anos e trabalha a tempo inteiro com o autístico garotos. Ela é muito activa, 
interessante e com muita calma. Ela e magra, trabalhador, falador mas muito poupado. 
O meu amigo Damian é gastador mas sabe de orientar. Os dois gostam de sair juntos e 
gosta de irá restaurante e também ir a praia. 
 
A21 - Sociedade só gostam de ver a pobreza na Natal e outras epocas assim. Natal é um 
tempo para dar e tambem é um tempo <quando> para olhar ums as outros. Se das só 
uma vez por ano, esse vez vai ser no Natal. Há muitos pessoas que dão (give) MUITO! 
Mas eles não estao dar isso tudo porque eles querem; eles estão dar isso tudo porque 
eles querem parecer uma boa pessoa. Se eles dão muito eles pensam que tudas as 
coisas mals que ele fizeram <ia> vão despercer (disappear). Eles querem ter “satus” e 
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querem que pessoas vejam eles a fazer coisas boas. Na resto do ano, eles nem nota 
(notice) a pobreza. Eles so nora quando outros estão a olhar. Eles não dao porque têm 
um bom coração. Eles só dao para outros pensar que eles são pessoas boas. A 
maioridade de sociedade é assim. Tu sempre queres parecer bom. Isso é um coisa 
humana (humantrait). Há pessoas que fazem isto mais e <m> pessoas que fazem isto 
menos mas a quase tudas as pessoas fazem isto pelo menos um pouco. 
______________________  
Eu concordo mais com a Marta. Ela tem razao quando ela diz que “é importante 
definirmos prioridades e não deixarmos que o trabalho nos impossibilite de passar o 
tempo com a familia e os amigos”. É a quase impossivel viver uma vida feliz sem eles. Os 
pequenos momentos com eles são os momentos mais importantes para a sua vida. As 
vezes é bom viver uma vida enteira assim. Se tu não tems familia e amigos a tua vida vai 
ser muito difícil. Sem eles quem vai-te ajudar quando precisas de ajuda? Quem vai estar 
la para dar um lenço quando estas a chorar? Familia e amigos são as coisas mais 
importantes para viver uma vida feliz. Dinheiro e coisas assim são muito boms e ajudava 
em viver um vida alegre mas com só dinheiro uma vida alegre é impossivel. Marta tem 
muito razão poque são as pequenas coisas e a nossas famílias/ amigos que vão dar uma 
vida feliz. 
 
A22 - A Ana é baixa e morena. Tem cabelo preto e comprido. Tambem tem franja. Os 
olhos são castanhos claro. Ana tem um vestido cor-de-rosa. Ela gosta de estudar e ler 
livros. Nos fim de semanas gosta fazer exercício físico e va às compras sempre. 
__________ 
A conferência brasileira era muito interessante. Era grande receber uma ideia de o que 
Brasil é realmente. É muito diferente de a cultura Portuguese em Portugal. Gostei de 
escutar a música brasileira, gustei a samba muito e ver o vídeos. A conferência foi dada 
muito bem e pareceu que ele sabia muito sobre cultura e história. Gostei de aprender 
sobre o carnival e a história de como começou. Amaria ir a carnival em Brasil um dia e 
dançar toda a noite. Os vídeos das meninas dançando o funk eram muito louco mas teve 




A23 - A imagem amostra todo o que Algarve tanhe de dar com sol e praia, desporto e 
aventura, cultura e tradição e com a natureza e paisagem. Esto tudo chama pessoas de 
toda idade para ver conhecer o Algarve. Os jovens podem ver para a praias e ir em 
aventuras mas tambem pode conhecer a cultura e tradiçãos. A mesmo tempo quando 
os mais velhos podem conhecer a natureza e evr como as pessoas vevem e como são as 
casa porque são tão difrentes de casa, se a pessoa vam de Estados Unidos. Se uma 
pessoa gosta denar não a dovida que podem encontra o mar o uma pecina para endar. 
 
A24 - A imagem +e uma grande com pequena imagems por dentro. Tem duas imagems 
de pedras e do mar. Pode significar o Atlântico ou o mediterrêneo com o slogan diz. As 
otras imagems são de casas, pessas andar pelas ruas e trutas. Isto pode significar a sul e 
a oeste. As imagems a formar uma imagem grande significa único. A informação na 
direita descreve as imagems também. Sol  e praia descreve as imagens do mar; desporto 
e aventura descreve a imagem no centro. “Cultura e Tradição” descreve as imagens das 
casas e tambem do homem na bicicleta e “Natureza e Paisagem” descreve a imagem das 
frutas porque são da natureza. O Algarve tem atividades para pessoas de qualquer 
idade. 
____________________________________ 
“Não há dinheiro” e o que ouvimos muitas vezes. Mas ainda assim, se vais ao centro 
commericial ou ao supermercado, há centenas de gente a fazer compras. Com a crise 
economica em Portugal e nos Estados Unidos, e difícil preceber como a que a geste 
consegue agastar tanto dinheiro. Para preceber este mistério, vamos ver como as 
pessoas consumam entre os Estados Unidos e Portugal. Os americanos poem as 
desculpas sobre a economia no Presidente George Bush. Durante oito anos da 
presidência, a economia piorou. Os cidadoes continuaram a gastar, mas nao tanto como 
antes. Agora, eles so compram as necesidades para sobreviver como comida, roupas, 
tecnologias, etc. Eles gastam menos o que nao  e preciso como ferias ou ir jantar fora. 
Muitos americanos tem dois trabalhos para pagar as suas dividas e ainda assim nao tem 
dinheiro suficiente. Co os portugueses e um pouco mais complicado. Primeiro, os 
ordenados deles sao muito mais baixos dos que os americanos. Segundo, eles gastem 
bastante com o pouco dinheiro que eles ja tem. Tambem passam bastante tempo nos 
cafés e nas ferias. A ultima ves que tive la, eu via que a maioria dos portugueses so 
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trabalham um trabalho e muitos deles tem dividas para pagar. Mas continua gastar. 
Donde vem este dinheiro? Como e que eles podem ter tanta riqueza, mas serem tao 
pobres? E uma coisa que não precebo. O mundo esta numa crise económica. Os pobres 
ficam mais pobres enquanto os ricos ficam mais ricos. Mesmo assim, os loujas, centro 
comerciais, supermercados, ainda vam ester super cheios de pessoas fazer compras. 
 
A25 - Eu acho que há pessoas que utilizam a pobreza para atingir determinado satus na 
sociedade. Um exemplo é uma pessoa que vai à igreja e só da esmola ãos pobres só para 
as pessoas pensar que eles estam a ser generosos. Em realidade, as pessoas que dam 
dinheiro ãos pobres não sam sempre generosos mas só dam para as pessoas pensar que 
sam bondoso. Eu penso que não devia de haver preconcetos como os “pobres” devem 
agir e parecer exteriormente porque cada pessoas raige como acha certo. Todas as 
pessoas são diferentes. Algumas são mais alvoraçados e agradeçem mais e outras já não 
são assim. 
___________________________________________________ 
Portugal teve um papel vanguardista e fundamental para o mundo todo. Foram os olhos 
e ouvidos da Europa porque a visao eurocentrica que a Europa tinha foi atraves dos 
Portuguses e as descobertas e expriencias que eles tiveram. Quando os Portuguses 
chegaram outra vez a Portugal depois dos descobrimentos, eles trouxeram uma 
acumulacao de dados que recolheram de outros paises e tambem trouseram uma 
cultura comportamental. Trouseram influencias das correntes da epoca como os navios, 
descobertas cientificas por causa da experiencia que tiveram. Em menos de cem anos, 
os Descobrimentos Portugueses trouxeram ao conhecimento da Europa dois terços do 
mundo até então desconhecido. Com eles conheceu-se uma enorme diversidade de 
terras, de línguas, de economias, de religiões, de civilizações e de mentalidades. A 
literaturea portuguesa de viagens radica na actividade dos descobrimentos maritimos e 
na nescissidade pragmatica de registar rotas, condicoes atmosfericas, acidentes da costa 
e todos os elementos que pudessem facilitar a repeticao e prosseguimento dos 
percursos entretanto efectuardos. Se nao houve-se a literatura de viagens, nao havia as 
riquesas que ha agora em Portugal. As riquezas vindas dos descobrimentos eram so um 
quinto do produto interno bruto. Em 2007 o Emcompassing the Globe em Washington 
tinha arte de todos os continentes onde Portugal esteve presente. Mostra como a arte 
 101 
tem repercucoes legado, cultural, e artistico que trousemos para o mundo. Se nao fosse 
para os Portuguses nao tinha havido uma globalizacao nas artes do mundo. Em 
conclusao eu concordo que os descobrimentos Portugueses foram o primeiro passo da 
globalizacao. 
________________ 
O motorla q9 - e um telemovel que e bom para a vida professional e casual.  Quem 
gostar de musica no telemovel mas tambem precisa email e um bom investimento.  O 
slogan esta disser que em bom comprar um telemovel que tambem tem funcoes para a 
vida professional.     
Azeite Galo - Um sabor intenso e 100% genuino.  Uma prsenca indispensavel para quem 
aprecia os paladares mais marcados da gostronomia portugea e mediterranica.  –Assim 
e Gallo Azeite Virgem.  
O azeite virgem do gallo e um azeite que nao tem chemicas.  Eles fazem isso para ter o 
sabor mais natural e virgem para as pessoas usar em casa.  O azeite do gallo  foi feito no 
ano 1860.  O slogan “assim e Gallo Azeite Virgem” . Quem usar gallo vai fazer os melhors 
cusinhados no mundo.  
 Abraco - O Abraco e para promover sexo sem prigo. Esta a tentar a preventar a sida e 
outras doencas com preservativos.  O slogan e “ainda tens duvidas” e esta a esplicar 
como usar e por um preservativo. Se tiver algumas perguntas contacta o Samuel 
Fernandes que esta presente no seu site.  
__________________________________ 
A26 - No dia 19 de Novembro do corrente ano, enquanto a classe de Português Formal 
para Negócios juntou-se com a professora Mónica Pereira no Centro Português 
localizado na Biblioteca Dana da Universidade Rutgers as 15 horas e 40 m com a 
intenção de alcançar a destinação do banco BCI conjuntos, eu fiquei em casa esperando 
até ou ultimo minuto em que eu pensava que os estudantes já se organizaram-se e 
chegaram ao banco na 65 Rua de Jefferson. Enfim, calculei o tempo de espera a mais e 
quando entrei na sala de conferencias do banco BCI, a classe já estava assentada e a 
apresentação já se tinha iniciado. Peço desculpe mas sentia-me um pouco ridículo se ia 
ter de estar a espera lá no banco sozinho sem nenhum motivo bancário.  
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Quando entrei, o apresentador, Manuel gravata, certamente já tinha dado as boas 
vindas e estava no inicio da sua apresentação. Estava a relatar historia do banco, o seu 
lançamento e os pontos significantes no desenvolvimento até o que e hoje.  
O que Manuel Gravata narrou sobre a historia foi o seguinte: que a criação inicio em 
Outubro de 1981 com o nome, A Sociedade Portuguesa de Investimos ou SPI.  Era nesse 
tempo um projecto financeiro para investimentos do sector privado, com o objectivo de 
contribuir “ou relançamento do mercado de capitais e para a modernização das 
empresariais portuguesas.”  O SPI alcançou com sucesso e em pouco tempo tinha “uma 
estrutura accionista diversificada, que incluía uma forte componente nacional - 
constituída por 100 das mais dinâmicas empresas portuguesas - e um conjunto de cinco 
das mais importantes instituições financeiras internacionais.” 
O Manuel Gravata continuo a explicar como em  Março de 1985, o SPI transformou-se 
para um Banco Português de Investimento, BPI, com a capacidade de “captar depósitos 
à ordem e a prazo, conceder crédito a curto prazo, intervir nos mercados interbancários 
e praticar operações cambiais.” Em Agosto 1991, BPI “empreendeu a aquisição do Banco 
Fonsecas & Burnay (BFB), a qual lhe assegurou a entrada na Banca Comercial” e que 
resultou em ganho de proporções de grande dimensão. 
Obviamente Manuel Gravata pensa que a historia do banco tem grande significância 
porque continuou o seu detalho minucioso. Disse mais ou menos o seguinte: “Em 1995, 
a Instituição viu a respectiva composição reorganizada: o BPI foi transformado numa 
holding bancária sob a forma de SGPS, que passou a ser a única sociedade do Grupo 
cotada na Bolsa de Valores, controlando o Banco Fonsecas & Burnay e o Banco 
Português de Investimento, criado por trespasse dos activos e passivos afectos à 
actividade característica deste tipo de instituição e, até então, detidos pelo BPI. Esta 
reorganização conduziu à especialização das unidades do Grupo e foi acompanhada de 
um importante reforço da sua estrutura accionista, com a entrada de dois novos 
parceiros estratégicos de grande dimensão, que vieram juntar-se ao Grupo Itaú: La Caja 
de Ahorros y Pensiones de Barcelona (La Caixa), e o grupo segurador alemão Allianz. Um 
ano depois, em 1996, dava-se início, com a aquisição do Banco de Fomento e do Banco 
Borges, ao processo de integração dos três bancos do Grupo BPI, que culminaria, dois 
anos depois, na criação do Banco BPI. Este passaria a deter a maior rede de balcões de 
marca única em Portugal. Com efeito, em 1998, a fusão do Banco Fonsecas & Burnay, do 
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Banco de Fomento e Exterior e do Banco Borges & Irmão deu origem ao Banco BPI, 
tendo também sido absorvido, no final desse ano, o Banco Universo, um banco in-store. 
Depois da fusão, a estrutura simplificou-se significativamente, pois o BPI SGPS passou a 
integrar apenas duas instituições bancárias: o Banco Português de Investimento, 
designado por BPI - Investimentos, e um novo Banco Comercial, o Banco BPI.”  
Assim acabou Manuel Gravata, dizendo enfim que o banco modernizado tem tido 
bastante sucesso e por isso tem representação não só em Portugal continental mas 
também tem uma vasta rede de presenças no exterior (nos países: Canada, Estados 
Unidos da América, Venezuela, Alemanha, Suíça, Reino Unido, França, Espanha, 
Luxemburgo, África do Sul, Angola, e Moçambique) com o objectivo de prestar serviços 
diversificados aos seus clientes na esfera dos negócios internacionais e no apoio a 
residentes no estrangeiro. 
Com os dados da fundação e transformação do Banco BPI todos relatados, Manuel 
Gravata virou a apresentarão para as funções do banco nesta localidade em particular. 
Começou a informar como é que os funcionários que trabalham neste ramo do banco, 
ele incluído, são escolhidos. Em primeiro os prospectivos tem de ter estudado numa 
escola superior destinada à especialização profissional em financias  bancárias. Depois 
de ter alcançado uma posição num balcão em Portugal a pessoa pode pedir uma 
relocalização internacional. Neste ramo tem dois funcionários que vieram de Portugal. O 
objectivo deles são para observar as transacções para manter as em acordo com as 
regras do banco e as leis empostas por Portugal, e os Estados Unidos da América. Ele 
próprio alem destas obrigações, revisa o valor de Euros em contraste com o Dólar e 
depois de calcular põe amostra (numa placa na janela ao lado da porta da entrada) o 
cambio do dia. 
Em conjunto dos funcionários relocados Portugueses trabalham mais dois funcionários 
que são naturalizados em Newark. O objectivo destes funcionários e  para resolver e 
desenvolver o banco nesta comunidade. A filosofia é que como os funcionários 
portugueses  simplesmente tem a teoria de financias portuguesas e da comunidade 
portuguesa eles não são os mais qualificados para introduzir o banco no estrangeiro. Por 
isso tem de ter funcionários que entendem a comunidade estrangeira os seus negócios 
e as pessoas que a habitam e transaccionam, porque obviamente á diferencias entre 
Lisboa e Newark e entre os seus habitantes. 
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Como a maior função dos funcionários é  observar e manter as transacções legal, porque 
o banco não pode captar depósitos à ordem e a prazo como um ramo balcão de 
Portugal, (só a França tem um ramo internacional de BPI que consegue) ou como se 
fosse um banco Americano a funcionar na América, portanto este ramo simplesmente 
pode enviar dinheiro para uma conta que existe em Portugal  então por isso Manuel 
Gravata começou a explicar as avantajes de ter uma conta em Portugal. A primeira razão 
e porque pode enviar até 3.000$ de dinheiro que não foi declarado sem pagar impostos 
aqui ou lá. Pois esse numerário tem de declarar donde veio o dinheiro e tem de pagar 
taxas para o IRS mas não tem de  pagar outra vez em Portugal, se e cidadão Português. 
Alem disso se a pessoa querer pode enviar o dinheiro e mantê-lo em Dólares ou cambiar 
para Euros. Isto é Ideal se a pessoa esta a espera de uma mudança em seu favor no valor 
do cambio. Ter uma conta em Portugal não é só ideal é preciso se a pessoa tem 
negócios em Portugal. 
Depois da apresentação informativa (que sentia-me mais como um longo comercial para 
o BPI) Manuel Gravata distribuiu paquetes e panfletos do banco com mais informação 
sobre as opções de serviços que o banco oferece como “online banking” no 
www.bancobpi.pt, ou se esta interessado em comprar casa pode ir a 
www.bpiimobiliario.pt. Neste ultimo site ele explicou que tem opções para pesquisar 
anúncios de casas ou apartamentos para venda ou arrendar em Portugal com 
fotografias dos anúncios. Bem todos os alunos receberam os panfletos, cartas de jogar, 
uma bandeira portuguesa, e  então estávamos a terminar a nossa visita.  
Saímos da sala de conferencias e seguindo Manuel Gravata entramos na sala principal 
do banco. Ai ele explicou quem assentava em qual cúbico, havia três cúbicos formados e 
encerrados por vidro baço e havia um escritório privado em que ele ocupa quando esta 
a trabalhar. Mas ele hoje não está a tratar de clientes e entretanto acabou em perguntar 
se alguém ia-o acompanhar para tomar um café.  
A visita foi um prazer, cada fez que não tenho de estar assentado numa classe e um 
prazer, mas como eu só tenho duvidas a informação sobre opções para pessoas com 
dinheiro é irrelevante e francamente só me enervou. Se algum dia eu tenho algum 
dinheiro  extra, que não foi declarado, com certeza vou o enviar para Portugal mas até 
esse dia chão Manuel Gravata. Mónica Pereira para a próxima vez se poderes eu 
gostaria de visitar um “Banqueiro Anarquista”. Ou e nunca lembro-me de nomes de 
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pessoas irrelevantes na minha vida, desculpe. 
 
A27 - Portugal, um pequeno país localizado a sudoeste da Europa na Península Ibérica, 
pode não parecer um país muito poderoso mas é com certeza um país com uma 
identidade cultural única. A historia portuguesa é feitas de varios acontecimento e 
obras. Com por examplo, os Descobrimentos Portugueses contam com exaltantes 
testemunhos de vitórias de conquistas, de triunfos em terras longínquas e entre gente 
exóticas. Por outro lado, há outros testemunhos e análises historicos que nos permitem 
ver o lado mais negro e perverso dos descobrimentos portugueses, por examplo o 
episodio dp Velho do Restello, a Historia Trágico-Marítima, da Peregrinação e até o 
nosso proprio rei, D. Sabastião. O resultados negativo dos descobrimentos no Oriente 
foi sem duvida alguma a crise que o iméperio portuguese acabou por sofrer. Portugal 
estava a gastar muito mas dinheiro no oriente do que ganhava. Falta-lhes recursos 
económicos, humanos e militares para uma efectiva ocupação, colonização ou 
manutenção de influência no Oriente. Outra razão da perda de muito dinheiro foi os 
naufrágios devido a carga excessiva, ataques de inimigos e tempestades teriveis. Os 
portugueses dominaram o Índico de 1498 a 1597, basicamente até chegarem os 
Holandesses. E a volta de 1597 as Escalas experimentais eram definitivas, que trouxe 
outros problemas e perigos para os portugueses. Os portugueses corriam o perigo de 
serem assaltados por pirataria.  Os Holandesse iam muito bem preparados para a 
concorrência comercial que a té se diz que Portugal passou muito mais tempo a 
encontrarem o caminho para a Índia e a encontrarem os caminhos que os mulçulmanos 
tinha desviado tanta vez que não se poderam preparada melhores, nessa altura eles 
estava era preocupados com apropria defessa dos barcos. O aumento da capacidade 
económica, militar e naval dos holandeses e dos ingleses,tornaram os nas novas 
potências europeias dominadoras de vastas rotas comerciais quer no Ocidente quer no 
Oriente, e Portugal ja ficou mais para o lado, pouco a pouco sentindo a crise do 
declinnio no oriente. A chegada ou Brasil, mesmo sendo muito positiva tambem teve o 
seu lado negativo, entre muitas acontecimentos começou então a terrivel contribuição 
para a Historia Trágico-Maritima. No Capitulo VI- O reconhecimento do  Brasil por Pedro 
Álvares Cabral, Jaime Cortesão escreve que na Crata de Pêro Vaz de Caminha informa 
nos entre muitas coisas ele informa nos dos poucos acidentes de derrota até realmente 
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chegarem a costa do Brasil. Os ventos eram extremamente fortes e no dia 23 de terem 
avistado a costa deram por falta de uma das naus, a de Vasco de Ataíde.Como conta 
Jaime Cortesão, “As restantes [naus] orçaram para o Norte, à busca. Tudo em vão. 
Talvez com água aberta a nau sumira-se no pego.Comeu-a o mar,na frase expressiva da 
época.” Caminha cuidaosamente menciona o facto tragico no mar sem palavra de 
lástima, porque eram coisas que eram porvavel de acontecer no mar, acreditavamm que 
era uma coisa natural que vinha de Deus e só Deus os podia salvar. A Historia Trágico-
Maritima é uma colecta de naufrágios de alguns naus portuguesas entre o século XVI e 
XVII na routa a Índia.  Graças a Bernardo Gomes Brito há livros que relatos unicos de 
alguns dos mais teriveis naufrágios sofridos por naus portuguesas, onde cada relato foi 
escrito por um subrevivente do naufrágio, tendo o naufrágio deSepúlveda o mais 
significante. 
Depois começa a fixação dos colonos e o reconhecimento das riquezas brasileiras. Em 
1531, o primeiro responsavél portugues da area de S.Paulo, a primeira colonia, Martim 
Afonso de Sousa envia uma missão para o interior com 90 homens, provavelmente eram 
bandeirantes, grupos de homens que comçaram a enterar na mata a procura de ouro 
depois da altura da pre-colonização. Mas a parte negativa desta colonização foi que 
muitos dos homens só encontraram a morte por causa da mata e nos animais, tal como 
as onças, tal como reconta um testemunho de um filho de um bandeirante na peça 
Ricardo, Cassiano, Martim Cereré, 1928. 
Entretanto, depois da morte do seu pai D. Manuel I, D. João III entra no trono em 
Decembro de 1521. Depois da sua entrada ao trono, em 1536 o movimento luterano na 
Europa provoca muita insegurança nos novo cristãos, obrigando à fuga de muitos 
mercadores judeus, forçando o recurso a empréstimos estrangeiros, que tambem é 
visto como um aspecto negatico em Portugal graças aos descobrimentos. D. João não 
ficou muito na historia de Portugal pois não resistiu a mortea 11 de Junho de 1557 e 
deixou como seu sucessor o seu neto de tres anos, D. Sabastião, que acaba em desgraça 
total para o império de Portugal.  Portugal acaba por perder o rei num batanha em 
Norte Africa e ficou debaixo do dominio espanhol por 60 anos. A perda de 
independência de Portugal para a Espanha, envolveu por isso os portugueses nas 
guerras que a Espanha travava contra várias potências europeias, como a Holanda e a 
Inglaterra. Neste caso Portugal não perdeu só p seu rei mas tambem perdeu o seu poder 
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e o imperio portugues. Peregrinação, a obra literária de Fernão Mendes Pinto, próxima 
do que se poderia chamar crónica de viagem ou um diário. É o livro de viagens da 
literatura portuguesa mais traduzido e famosoque se conhece. Foi publicado em 1614, 
pelos prelos de Pedro Crasbeeck, trinta anos após a morte do autor. Esta obra fala sobre 
chegada de Fernão Mendes Pinto no Oriente. A imagem dos navegadores portugueses 
que Fernão Mendes Pintonos dá nesta obra é sobretudo redicula, assumindo-se o herói 
como um anti-herói, geralmente pilhar e roubar as populações nativas para enriquecer e 
regressar à pátria, que com certeza pode ser visto como outro aspecto negativo dos 
descobrimentos porque em vex de ficarem nos seu proprio pais e desenvolverem o 
foram a porcurar de requezas onde podia viver melhor. 
Como se pode ver a era dos descobrimentos portugueses touxe muito de bom para 
Portugal mas tambem houve um lado mais negro dos descobrimento. Com esta escrito 
na conclusão do Ensaio, “Nós, como portuguese descobridores de novas terras, fomos 
grandes. Essa grandeza deu-se a imenso sacrificios e esforços. Foram largas a perdas e 
materiais e humanas.” Mas a verdade é que são não só as coisas positivas dos 
descobrimentos mas tambem as coisas negativas que fazem de Portugal o pias que é 
hoje.  
 
A28 - O demande de maquinas feitas em Portugal (moulds, eletronicos, partes para 
automoveis, equipamento neumonico e hydrolico, etc.) continua a crescer e a assistir a 
desenvolvimento de país pelo mundo. Sabia que a produção de maquinas é o exporto 
numero um de Portugal? Sabia que 26 milhões de americanos dormem em lençois 
portugueses? E que Portugal é o líder da Europa em <textiles> têxteis de casa e é o 
terceiro país maior que exporta no mundo? As marcas poruguesa sobresaiem por causa 
da sua inovação: panos intellegentes, panos que não atraem fogo, bactéria, ou têm 
propredades terapêuticas e hidratantes. Sabia que a companhia portuguesa Vista 
Alegre/ Atlantis é um dos dez grupos principais que produzem porcelana. Otras marcas 
grandes como Spal, Topázio, Cutipol, ou sátira oferecem desenho e creatividade para 
uma casa contente. Num teste de sego feito por os expertos de vinho internacional, dos 
dez vinhos escolhidos como os melhores, quatro são Portugueses. Também há vinho do 
Porto, azeite, o melhor peixe e marisco no mundo e toda as vantagens de uma dieta 
medeterrania com um sabor Atlantico. 
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__________________________________ 
No dia 19 de Novembro de 2008, os alunos da aula Portuguese for Business da Escola 
Universitaria de Rutgers, efectuaram uma visita de estudo ao Banco BPI, 65-67 Jefferson 
St. Newark, N.J. 07105, EUA. Durante uma hora foi-nos dado a historia sobre o banco e 
informação como o banco exerce as funções na comunidade de Newark. A professora 
de Português acompanhou os alunos nesta visita de estudo educativa. A visita teve 
inicio às 16 horas e foi dirigida pelo senhor Filipe Santos, que começou por dar as boas 
vindas aos visitantes e que nos pôs a vontade. Levou-nos para um quarto de conferência 
onde estava uma mesa com cadeiras há volta, um quadro na parede a dizer “Sinta-se em 
Casa” com um pastel de nata e um expresso, e uns cartazes com a imagem do banco. 
Começou por introduzir-se a si mesmo e a dar uma história breve sobre o Banco BPI. O 
Senhor Santos, que estava apresentavelmente bem vestido de fato e gravata, trabalha 
para o Banco BPI há dez anos, mas está a trabalhar aqui nos Estados Unidos somente há 
três anos. Uma estudante disse que o senhor Santos era jovem por estar há treze anos 
ao serviço do BPI. Ao responder, o Senhor Santos até disse uma piada “que parece mas 
não quere dizer que é jovem”. Todos nos rimos. O Senhor Santos continuou com a 
explicação das funções do Banco BPI. Negócios e actividades na comunidade constituem 
parte das funções financeiras. As actividades dão publicidade ao banco. Nos Estados 
Unidos, o BPI serve para enviar dinheiro para Portugal, não funciona como banco 
comercial. O BPI é a quarta instituição financeira mais importante. O Banco BPI está 
situado em Newark, N.J. e Providence, R.I. Há quatro pessoas principais: duas que vêm 
de Portugal, e duas que são recrutadas localmente. Envios de dinheiro para Portugal são 
de graça. O Banco tem o câmbio diário que põe na janela num cartaz. Nesse dia o 
câmbio era ,78993. Na mesa estavam presentes para os visitantes. Recebemos uma 
capa com o logo do BPI, cartas de jogar, uma agenda do ano, que tinha os contactos 
importantes do banco, uns folhetos com informação sobre serviços do banco, e como 
somos muito orgulhosos pelo nosso país ofereceram-nos uma bandeira portuguesa. O 
Senhor Santos chamou-nos a atenção sobre um folheto do cartão BPI. Pode-se escolher 
a imagem do cartão que quisere de varias cidades de Portugal. Isto também é oferecido 
em Portugal, mas as pessoas nos EUA dão mais valor em ter uma imagem da sua cidade 
sempre consigo. A imagem do banco não muda. Se estiver em Portugal ou nos EUA, e 
entrar num Banco BPI, não há diferencias na aparência. Há vários divisões onde estam 
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as “oficinas” dos trabalhadores, que é separado da sala de espera por vidros 
enuvelados. Numa esquina há um computador onde as pessoas podem consultar a sua 
conta e pesquisar mais através do BPI Net. Enquanto que as pessoas esperam que sejam 
atendidas, podem ver a televisão portuguesa. A visita ao banco foi muito educativa e 
interessante. 
 
A29 - A cancão, Meu Fado Meu, captura a ideia do povo português construido pelo 
Jorge Dias em “Os Elementos Fundamentais da Cultura Portuguesa,” - a cancão entrega 
as três características fundamentais do povo português em música, qual o texto 
descreve em palavras: os português, caracteristicamente,  são um conjunto de 
temperamentos mistos. Esta fusão de temperamentos celtico, germanico, e oriental 
compõem se na cancão, igualmente como ja tinham unido na formacão desse povo 
velho. Sendo um povo tão velho, com oito seculos de historia, ajuda-nos liguar as 
caracteristicas dos portuguêses com a razões por qué são como são. Esta evolução dos 
portuguêses occureu em parte do temperamento germânico, que promoveu os 
descobrimentos. Por isso Portugal cresceu no litoral, que ajudou fundar um povo mais 
perto e unico. Na letra encontramos, “o mar, a terra, o meu fado,” qual simboliza em  
imagem as três principais caracteristícas portuguesas descrito pelo Jorge Dias. O lirico 
sonhador, faustico, e o fatalistico é o português. O mar representa o temperamento 
faustico, a idéia de poder. Os descobrimentos foram um tempo quando Portugal 
dominava e superava no mundo. Havia a mentalidade que consigumos e podemos 
conquistar tudo.  Depois dos descobrimentos começa a queda da nação com a perda de 
poder e o regresso das terras conquistadas. Disto vem o fatalismo. Sem suas colônias, 
Portugal é um país pequeno na periferia de Europa. A terra é o fatalismo português. O 
país tentou e tenta avançar com o resto de Europa, mas ainda foi incapaz de nivelar com 
os outros países maiores. Esta incapacidade de avancar com o resto da Europa, deve se 
aos anos fixados no mar e ou lirico sonhador. Em vez de serem realistas, eles sonham de 
reconquistar o mundo - não no sentido de colonização, mas de ser uma grande potência 
outra vez. Durante os descobrimentos, Portugal cresceu no litoral e ficou por ai, como 
ficou o resto da terra. Por ai e abandonada. O sonho, talvez, ainda fica pro mar. O fado, 
em quanto fatalistico, symboliza mais a lirico sonhador. O desejo de voltar a poder ou 
importância que o país teve durante os descobrimentos. Na letra do Meu Fado Meu, o 
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fado tem três definições. A primeira, “Trago um Fado, no meu canto,” descreve uma 
história ou tristeza que a contora tem. “O meu canto,” é ambíguo. Qual canto? Talvez, 
esse canto é do coração, donde ela canta esta tristeza. o canto de história que Portugal 
ocupou por os descobrimentos, ou o canto de Fado (musical). Este canto se revela ser a 
Mouraria, o barrio do nascimento do Fado e o nascimento do fatalismo português, pelo 
menos em canto. Indiferente do canto ser a Mouraria, todas estas definições ligam em 
uma idéia singular. A tristeza vem do coração da história portuguesa. Em fim, a historia 
portugesa e uma de tristeza - anos a navegar os mares e conquistar tudo, so para o 
eventualmente perder.. A saudade que ela tem, pode simbolizar a saudade do tempo 
quando Portugal era grande e poderoso. Este sentimento de saudade e unico a 
portuguêses e deriva de toda a humilhação que Portugal confrontou. A ultima definicao 
se acha, “a procura do meu Fado,” que pode se interpreter como a procura da história 
de Portugal. O regresso a Portugal no canto da história. Jorge Dias escreve que, “a 
herança cultural dum povo é fatalmente efectada por influências do extrior e por 
transformações de estrutura determindas pela sua própria evolução.”Os efeitos 
sociocultrais causa diferenças entre regiões, e “a única constante dum povo é seu fundo 
temperamental, e não os mutiplos aspectos que a cultura reveste.” A proximidade de 
Portugal à água e sua separação da Europa interior afetou sua evolução como paìs. 
Igualmente, as regioes de Portugal afectaram a cultura das pessoas que habitam. Apesar 
destas diferenças, o temperment é constante.  
 
A30 - No dia 3 de Dezembro do corrente ano, os alunos de Poeruguese Business, tuma 
da Universidade de Rutgers, efectuaram uma visita de estudo as Nações Unidas em 
Nova Iroque, cujos conteúdos é de edifício que serve de sede para as Nações Unidas 
desde de 1952, depois da segunda Guerra Mundial. Estavamos acompanhados pela 
professora de Português. A visita teve inicio às 4 horas e foi dirigida pela uma senhora. 
Ela começou por nos dar as boas vindas e foi nos dado uns auscultadores para nós ouvir 
ela melhor e depois começou a nossa excursão. A nossa guia disse-nos que a decisão 
para ter as Nações Unidas localizado na cidade de Nova Iroque foi feita em Londres pela 
Assembleia geral durante a sua primeira sessão em 14 de Fevereiro de 1946. As Nações 
Unidas em Nova Iroque foi construída em 1949 e 1950 no terreno comprado pelo 
Nelson. Depois guia levou-nos a sala da Assembleia geral. A caminho da sala da 
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Assembleia, os alunos passaram uma parede com uns retratos dos presidentes Nações 
Unidas, que eram feitos de tapetes muitos interessantes. Acualmente o Secretário Geral 
actual é Ki-Lua, de Coreia do Sul. Ele entrou em funções nas Nações Unidas no dia 1 de 
Janeiro 2007 e o seu primeiro termo expirará no 31 de 2011 de Dezembro. Tal como as 
nossa guia nos disse, a sala da Assembleia Geral é a sala de reunioes em conjunto mais 
importantes, onde cada país das Nações Unidas tem um lugar específico para se sentar. 
E foi ai que a nossa guia nos deu informação que em 1945 as Nações Unidas era 
representada por 51 membros (países) e que actualmente nota-se um crescimento 
imenso porque as Nações Unidas é agora representa por 192 países dos qual mais de 
dois terços são países em processo de desenvolvam. As Nações Unidas em Nova Iroque 
consiste de quatro edifícios principais: o Secretariado, a Assembleia Geral, área de 
Conferência (inclusive Gabinetes de Conselho) e a Biblioteca. A chegada o fim da nossa 
excursão devolvemos os nosso escutadores e agradecemos a nossa guia com um sorriso. 
Foi de certeza uma visita muito interssante que todos os alunos gostaram, porque se 
não fosse por a Professora de Português tínhamos a certeza que muito de nós nunca 


















ANEXO II  
Transcrições Hispanofalantes 
 
B1 - Minho marido chama-se Geovanny. Ele <tenhe>é ecuatoriano. Ele trabalha em uma 
companhia. Geovanny e alto, tenhe o pelo corto e liso. Ele não usa óculos. <Tenhe> Ele 




Eu estou bem. Este ano o Geovanny quis passar uma semana na Florida en Janeiro e 
fomos os dois sozinhos. Minha criança durante nostro viaje fico com os avós. Esta foi 
primeira vez que eu e o Geovanny não o levámos a criança. Foi como uma segunda lua 
de mel. Eu disfrute muito. Nos fomos a muitos lugares. Nos activades foram bailar e 
<beber> caminhar. Nos pretendemos voltar ano próximo. 
Muitos besitos. 
Tu amiga.  
B2 - Minha cara. Com grande prazer que repondo a sua estimada carta. Eu estou em 
Colombia para casamento de meu irmão. É muito bonito aqui. Eu cheguei em segunda-
feira e toda minha família esperava-me. Despois de um pequeno almoço eu estava 
muito cansada e foi a dormir cedo. Em terça, quarta e quinta-feira eu foi com minha 
mae a buscar um vestido. Ela experimento muitos vestidos pero finalmente ela encontro 
um vestido muito belo. Em sexa-feira nós fomos a uma festa familiar e tomamos, 
commos e dormimos toda a noite. O sábado eu levante-me cedo para ajudar a meu 
irmão todo. Foi muito bonito. Despois cuento-te mais. Espero  pronta responsa. 
Abraços. 
__________________________ 
O momonto mais marcante para minha vida e quando eu chegue para este pais. Fui 
muito diferente e muito difizil. Quando eu estava no Colombia as pessoas eram mais 
agradável mais en este pais as pessoas são muito diferentes e muito frias. Despois eu 
entreu na Universidade e todu foi muto diferente. Eu conoci a muitas pessoas muito 
agradável e conocei a minho enamorado. Já chavamos 3 anos do enamoramento. Eu 
estou mais contenta mas eu sempre tenho saudade por minha Colombia. 
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B3 - A minha amiga é americana, ela chama-se Janet. Janet e médica. Ela gosta nadar na 
praia e ver ao televisão. Ela é ruvia, magra, tem pelo ondulado, é tem risca ao meio. Ela 
usa óculos e é muito velha. A minha amiga Janet é muito organizada e trabalhadora. Ela 
é introvertida. Ela é muito sociável. 
____________________ 
Minha cara amiga, 
Já estou novamente em Queens. As férias já acabaram. Eu estou a terminar o colégio. 
Este verão eu foi uma semana a Bahamas. As Bahamas são muito lindas e divertido. As 
pessoas são muito sociáves. Eu foi a visitar a minha irmã e a seu marido. Eu visitei a Ilha 
Paraiso onde está o hotel Atlantis. O hotel Atlantis é muito velho e grande; tem praia, 
piscina, até restaurantes e a ginásio. Eu nadei tudos os dias na praia, comi lagosta 
barata. O marido da minha irmã pescou lagostas e peixe que minha irmã cozinhou. O 
fim-de-semana fomos-nos a jantar a um restaurante com os amigos de minha irmã. Eu 
bailei, dançei e jantei. Agora tenho que estudiar para os exames finaes. Veomo-nos em 
Agosto. Até-lá muitos beijinho da tua amiga. 
 
B4 - Minha amiga chama-se Angelina. Ela é alta e magra. Angelina tem cabelo escuro, 
liso e muito largo. Ela é Porto-riquenha. Minha amiga é enfermeira. Ela e muita 
trabalhadora. Não é arrogante, nem antipática. Eu sempre posso confiar em ela. 
________________ 
Querida, 
Há um año estive em Porto-Rico com minha família. Visitamos meus pais e meus irmãos. 
Gostei imenso de os ver. Eu quis passar uma semana na praia mas não pudemos. Assim 
é que fomos ao rio. Tenho que admitir que foi uma semana fantástica. Meus filhos 
adoram estar lá com seus avós. Em dezembro, espero-te ver, atá lá, muitos beijinhos da 
tu amiga. 
 
B5 - Eu tenho um amigo, ele chama-se Mario. Ele é americano, ele é pediatra, em su 
tempo libre ele gusta ler livros. Ele é alto, magro. Ele não usa óculos. Ele é muito 




New Yor May, 17 2007 
Hola Maria, sou Nancy, estou estudiando muito. A minhas feiras foi a mio país (Perú). 
Foi a muitos lugares muito interesantes. Foi a <Peru> restaurants  é comí comida típica, 
como, pequeno almoco. Foi a uma torada muito interesante. Estuve muito triste porq 
mataron e u toro. Este viaje gosto-me muito. 
 
B6 - O meu amigo chama-se Fabian, ele é Mexicano e vive em Mexico. Ele é musico 
profesional, toca a guitarra. Ele gosta de viajar e de ir <à>aos concertos. Ele também é 
um professor de música. Ele não é magro, mais não é gordo, é alto e tem os olhos 
castanhos. Ele tem o cabelo curto e liso. Ele é moreno, <m>  e é bonito…. Isso acho eu. 
Ele é organizado <y> e muito trabalhador, tambem é simpático. 
_________________ 
17 de Maio de 2007 
Querida Adriana: 
Como estás? Eu espero que bem. Eu escrevo-te esta carta para dizer-te como foi a 
minha viagem para Puerto Rico. Agora eu estou em New York mais fui para Puerto Rico 
há tres semanas. Eu fui com a minha amiga Agjy por que era o casamento de seu irmão. 
Nós dormimos em um hotel bonito e barato. Chegamos na sesta-feria ao eropuerto. No 
sábado fomos para a praia, o agua é limpa. Os moços são bonitos. Eu visitei San Juan 
que é a cidade mas grande de Puerto Rico. Eu gostei a comida de alli, mais em algumos 
lugares era cara. No domingo à noite fomos a danzar e bebi muito. Eu goste muito desse 
pais, a gente é muito amable. Eu quero voltar no próximo ano com a minha família. 
Muitos beijinhos.  
 
B7 - Leda Sales e a mia amiga. Ela e simpatia, é uma pessoa muito alegre, estatura 
media, e magra, olhos veras, tem cabelos loiros e sua pele tem cor-rosada. Ela veio a NY 
pela primeira vez em Novembro de 1989, viveu aqui nove anos. Gosta de viajar, 




Espero que esteja tudo bem voçe e todu a sua família, saudades.  Te escrevo, so pra 
dizer que neste fim de semana fui passer na casa de uma amiga que não via muito 
tempo, e acabam de ter dois filhos lindos. Mora en Boston, em un lugar lindo tranquilo, 
muitas flores e XXXX e cuatro e julho e american independencia e muito bonito e gusto 
muito estar con ela. Bom, esperanao-te ver pronto para juntas tem a pequeño-almoço. 
_________________________ 
 
B8 - Meu amiga é muito simpática. Ela é organizada e muito trabalhadora. Tambem é 
muito bonita. Tem cabelo curto e oscuro. Não usa óculos. Ela é um pouco magra. Ela 
chama-se Lisa e tem 37 anos. Lisa é uma jornalista. 
_______________ 
Eu levanto-me às 7. Preparo um pequeno-almoço. Como café com leite e pão com 
manteiga. Eu levanto os filhos às 7:30. Llevo os filhos às 8:30 a escola. Depois começo as 
aulas às 10. Tenho uma aula de português. Aos fins-de-semana gosto descansar. 
Também estudo muito. 
 
B9 - O Meu dia começa as nove, e eu vou a banho para lavar, escovo os dentes é os nove 
e meia começo a vestir-ne. Às dez vou para a aulas, despois da aula vou almoçar com 
meos amigos. Normalmiente vou para aulas despois do almoço ou me vou a dormir. Vou 
a ginásio em torno de seis ou sete, é despois como. conheço os toreas as nove é termino 
em torno de um. Então eu jogo jogos de vídeo con meus amigos e despois cou a dormir. 
Nos finais de /*senar/ fico en casa e passo tempo com meos pais. Eu faço o meu 
<tareia> TPC. Eu tento preper para voltar à Rutgers. Às vezes eu faço a lavanderia. 
 
B10 - Chama-se Luis Ledesma, é ingeneiro em computos e tem 47 anos. Ele ter cabelo 
oscuro, curto e usa óculo de contactos, e é baixo e algo gordo. Ele é organizado, 
trabalhador, simpático, extrovertido, teimoso, comunicativo, sociável, falador, poupado, 
activo, decidido, indolente e calmo. Ele gosta de ver peliculas mas no de ir ao cinema, 
também de fazer ejercicio e de passar tempo com seu família e amigos, gosta de cocinar 
e ayudar e tambem de falar muito. 
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B11 - Os dias de semana eu levanto-me as 9 horas. Como um pequeno almoço com café 
com leite e pão. As aulas empezam as 10 horas. As 12 horas tomo o almoço por meia 
hora. A tarde eu vou a casa de meu amiga Judy para estudiar. A família de Judy comeem 
as 6 horas mas eu como em casa as 7 horas. A noite tomo uma doucha e deito-me as 11 
horas. Aos fins-de-semana levanto-me às 12 horas, tomo um bem almoço e estúdio para 
as exmens. Algunas veces os sábados v<i>u a dançar com meus amigas. 
 
B12 - Olha Karina, como estais? Tenho muito tempo que não sei nada de voce. O tempo 
vai-se muito rapido. Aqui eu vou a universidade e trabalho todos os dias. E muito difícil 
fazer duas cosas a mesmo tempo. Todos os dias levanto-me as 7:30 am, duchu me e 
veste-me para ir a universidade. Geralmente termino as aulas as 3:30pm. Eu saio as 
aulas e vou para o trabalho. Quando saio do trabalho, chego a casa e tenho que fazer 
meus trabalhos de casa que geralmente toma-me dois ou traz horas. Quando termino, 




B13 - O meu dia-a-dia na semana. Olha Maria! Como estás? Eu estou muito bem. Eu 
faço muita coisas no meu dia-a-dia. Levanto-me normalmente as 8:30. Tomo um banho. 
Depois, tomo um café com leite e como um pão com manteiga. Estudo em Queens 
College perto minha casa. O meu major é espanhol. Também trabalho em uma joalheria. 
O fim de semana ocupo a trabalhar. Depois de trabalhar, saio ao cine com meu amigos. 
Isto é o que faço normalmente no meu dia-a-dia. Espero que tu escrevas o que tu fazes 
dia-a-dia. Adeus. 
_________________________________ 
Nasci em Barranquilla, Colombia, em 1896 e comecei a andar com 1 ano. Aos 6 anos foi 
o meu primeiro dia de escola e comecei a ler. Aos 9 anos fiz a primeira comunhão e aos 
14 anos foi o meu primeiro amor cuando estaba na scola. Aos 17 anos entrei na 
Universidade e conocei muitos colegas. Tambem comecei a trabalhar. 
 
B14 - Eu nasci no dia 4 de mayi de 1986. Aos 5 anos començei a ler e aprendei muitas 
cosas no jardim. Aos 6 anos tive mei primero dia de escola. Foi girissimo porque conheci 
 117 
muita gente nova. Fique na mesma escola até o sexto ano da secundaria quando fiz a 
graduação. Aos 18 anos quis tomar umas ferias antes de entrar a faculdade. Então fui 
para Nova York para aprender falar inglês. Depois voltei para meu pais para estar perto 
de meus pães. Aos 19 anos entrei a universidade e encontrei meus amigos da escola. 
Tambem conheci a meu primeiro enamorado. Finalmente quis volter para Nova York e 
terminar os cursos fora. Agora conheci outra pessoa muito agradável que é meu 
enamorado. Ainda não tenho planos de casamento porque quero terminar os cursos na 
faculdade. Eu não vou esquecer os meus momentos mais marcantes da minha vida 
porque foram alegres e sempre estaba com pessoas boas com os meus pães. 
 
B15  - Nasci em 1975. Começei a caminhar o 1 ano. O primeiro dia de escola foi terrivel 
não gostava da escola. Comecei a ler aos 5 años. Eu estudei espanhol e frances na 
Universidade. Em 2000 eu mudei aos Estados Unidos. Eu trabalhei numa escola 5 anos. 
Depois, eu fui à outra escola. Este ano apanhei português. O curso foi giro. Portugues foi 
a minha classe/ aula favorita. A mihna professora foi gira. 
 
 
B16 - Quando eu era uma menina vivi em Venezuela por quatro años. En esse tempo 
conhecie a Laurita, magra do pelo longo e petro. Nôs jogavamos muito depois de fazer 
deveres escolares. Um dia <eu nada> quando eu nadava eu ouvi um grito, era de 
Laurita. Ela tenha convulciones. Ela moriu de uma picada do escorpião. Eu chorei muito. 
 
B17 - Um viagem: Puerto Rico – Nov. 23 – Nov. 26, 2006 
Recentemente, eu foi a Puerto-Rico. Eu fui com meu primo y seu melhor amigo. 
Chegamos a la ilha do Puerto-Rico as 11 horas. Quando chegamos havia muito calor, 
immediatamente nós fuimos a la praia. Depois do um pouco do sol y agua fuimos ao 
hotel. Alíi nós encontramos com mais amigos que tambem haviam viajado para o 
casamento do nosso amigo Mike. A noite tudos fuimos a jantar a um r<e>istorante por 
nome “Barra China”. O restorante estava em viejo San-Juan. A cuidade antigua do Porto 
Rico. Eu goste muito do esta cuidade, os prédios velhos, as ruas pequenas. Depois do 
jantar fuimos a dançar em um lugar chamado “Noches”, foi uma noite bom. As pessoas 
do Puerto Rico som muito amável. A comida e deliciosa. O mais que eu goste foi as 
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praias. Especialmente “O Escambrn”, uma praia que têm visto ao Moro – a (fortaleza) 
antigua. Foi muito divertido, poder estar com tudos meus amigos. O dia do casamento 
do meu amigo Mike, fuimos para a igreja e depois a la festa. Nos divertimos muito. 
Aunque solo estávamos em Puerto Rico por 4 días, foram muito bom. Eu quero regresar 
em Marzo para o Spring Break. Esa vez espero estar mais que 4 dias. Para poder 
descobrir a ilha entera. Realmente Puerto Rico é uma ilha encantadora e maravilhosa. 
 
B18 - Quando tive nove anos, eu foi para meu pais, Peru, com minha mãe e irmãos. Era 
mi primeira vez que sali de NJ e estava muito feliz que iba conhecer a família da minha 
mae. Era durante o tempo da Natal em diciembre. Salimos no data 21 da diciembre e 
nós quedamos com minha tia. Su casa era muito grande e o cidade era bonita donde mi 
tia estava. Quando conheci ao meus primos, eu vi que eramos diferentes. Eles falavam 
espanhol muito rapido e me gostava brincar com eles. O que mais gostava era o dia do 
Natal. Como eu tive muitos primos, tias, e tios, recebi tantos presentes. Outro coisa que 
me gosto era a clima. Em diciembre, Peru tem uma clima de verão. Pero tambem queria 
que nevava. O que menos gosto era a comida. As vezes não queria comer o que 
preparava minha familia. Suas costumes era diferente porque para as festas sempre 
tivem uma musica mais antugua que nunca é ouvido. 
 
B19 - Olá! Como vai! Ja faz muito tempo que nossos falamos. Estas próximas feiras vão 
ser muito boas! Ja termine com todos  do meus examenes é vou para casa. Tenho que 
trabalha muito mas me vou a divertir. Vou a practicar na Capoeira em na segunda é 
quartas feiras. Vou ter alguns encontros amoroços com mulheres mui bonitas. Tambem 
tenho que fazer exercício para subir meu saude. Mas agora meu tenho que ir. Nos 
vemos! Sempre meu lembro de você. 
 
A20 - Ana Milena, ela é a mais bonita e mais inteligente das mulheres sobre a terra. Ela 
é baixa, magra e tem ou cabelo curto e caracolado. Ela está sempre sorrindo e dizendo 
coisas positivas. Ela quer que todos sejam felizes e desea o melhor para todos. Ela 
sempre ajuda as pessoas quando estão em necessidade e mereceu. Ela ama as crianças, 
ela gasta metade do seu tempo com a neta Camila. Ela adoea cozinhar, o verão e de 
fazer actividades a o ar livre. Ela não gosta das pessoas que se preguiçosos, tem uma 
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attitude negative e mentirosos. Ela está sempre em um bom humor e tentar fazer o 
melhor de cada situação a única coisa que eu não gosto é que ela é muito honesta. Ela 
tem mais coisas positivas do que negativas e é por isso que ela é meu ídolo e inspiração 
é porque ela é minha mãe. 
_____________________________ 
Eu estou precisando um vestuário ir para jantar com meus amigos. Encontre uma loja 
onde tudo e muito diferente. Há jeans do todos os cors. Blusas ténis, sapatos saltos e 
baixos, chapeus e oculos de sol. Eu olho para todos os lados e não consegue encontrar o 
que estou precisando. Um representate de venda ofereceau sua ajuda. Ela foi muito 
gentil e me ajudou na minha compra, graças a ela eu achei que eu estaba precisando. 
 
B21 - Para ter uma vida <saudable> saludable e importante comer saudable. Por isso é 
que “saber comer é saber viver”. Esto e verdadero porque nossa saúde depende da 
comida que consumemos todos os dias. Porque sim consumemos muita grasa podemos 
sufrir futuras doenças por exemplo: gosdura, colesterol alto, tensão alta. Eu sim penso 
que o ritmo de vida hoje em dia é, em parte a causa de maus hábitos alimentares. 
Porque avezes as pessoas têm muito trabalho é problemas pessoales e fican ansiosas o 
nervosas e decidem comer sim darse em conta que e perigroso para a saúde. 
 
B22 - As manhas eu levanto-me as 6:00. Eu fasso o pequeno-almoço para todos. Depois 
de levar os mininos a escola paro numa pastelaria a tomar café. As duas como o almoço. 
Eu estudo em Rutgers e depois das aulas eu vou <apanhar> buscar os mininos a escola. 
Depois de chegar a casa nos fazemos os trabalhos de casa. O meu marido faz o jantar 
para todos. O Daniel come peixe e a Andrea come carne. Deitamo-nos as dez. Aos fins-
de-semana nós vamos a o parque para andar em bicicleta y ao cinema. 
 
B23 - Olá Jâo, estou bem. Eu levanta-me as 7:00AM. Tomo duche e normalmente como 
pão com manteiga, sumo e café com leite par pequeno-almoço. Eu trabalho as 9:00AM-
5:00PM en uma empresa em Cranford, NJ como executivo de contas. As 1:00 almoço 
com colegas em o cuarto do almoço ou restaurante perto da empresa. 
As 6:00 vou a aula da língua portuguesa em Rutgers University. A professora e muita boa 
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e aprendo bastante. As 9:30 meu mujher e fihlo jantamos juntos. As 10:00 vemos 
televisão. As 12:00 meia noite deita-me. Zzzzzz Chao. 
 
B24 - Eu concordo mais com o primer testemunho porque eu sou muito feliz quando 
adquiro meu goal da vida. Por exemplo um de meu maisores goals é graduar me do 
faculdade de enfermeria. Depois trabalhou um pouco e podo viajar o mundo. Eu escoji 
etá carrera porque puedo mantener um nível de vida satisfatório. Tambem eu tenho 
que dedicar muitas horas a minha carreira para tenher boas grades. 
 
B25 - Concordo mais com Marta portue eu acho que a felicidade se encontra com saber 
se minha familia sta bem. Para mim, a felicidade é mantener-me com equilíbrio nas 
fases boas e más. Penso o que o dinheiro é importante mas mais importante são os 
pequenos momentos con as pessoas que mais amo e quero. Penso também que a 
educação é minha prioridade na vida mas necessito dar tempo a minha família também. 
Penso que os aspectos a que elas se referam tembém poderiam ser apontados por 
jovens do meu pais mas eu acho que há muitos mais jovens como a Sofia que quiser ser 
grandes exteriormente porque pensa que os valores familiares não serve o não são 
importantes para ganhar na vida. 
 
B26 - Um acontecimento que eu viu foi um crimen. Dois policias foram assesinados. O 
incidente foi em 21st em Queens (Long Island City), NY. O assaltante era um imigrante 
ilegal de la Republica Dominicana, os policias queriam apanharlo porque ele queria 
subirse a trem sin pagar. Quando os policias foram apanharlo, o assaltante tomo o arma 
de policia e le-disparo a ele e a su companheiro. O homem foi apanhado por outro 
policia e foi arrestado, o homem tinham que regresar a la Republica Dominicana e no 
pode regresar a os Estados Unidos. Este é segunda vez que o assaltante foi apanhado 
por um crimen e tambem la segunda vez que ele tinham que regresar a la Republica 
Dominicana, mais ele já não pode regresar a os Estados Unidos como la primera vez. 
 
B27 - Chama-me X e tenho vinte anos. Moro em Nova York e vou a em Queens College. 
Sou curto, novo e magro porque sempre estou dançando. <Me gosto> Eu gosto practicar 
dança. Tenho cabelo castanho com um poco de louro. Tambem tenho cabello liso. Eu 
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quero cabelo ondulado pero no é manera que sou. Em meu cabelo posso ter uma risca 
ao meio e ao lado. Tenho olhos castanhos. Para um descrição de carácter penso que sou 
uma trabalhadora, e as tempos penso que sou teimoso. <Me> Eu sento que sou 
simpática, extrovertida e sociavel. Sou uma gastadora. Não é bom porque é melhor para 
excepto o dinheiro. Definitivamente eu penso que sou indeciso e decidido ao mesmo 
tempo. Sou calmo tambem.  
 
B28 - Maria Cunha nasceu no norte de Portuga em a cidade de Minho. A senhora Cunha 
foi trazida a Estados Unidos por seu pai quando ela ténia 19 anos, antes que ela 
enamorara-se, casara-se e tivesse filhos. Ela disse estar concordo com a decisão que seu 
pai tomou por ela porque sua vida nos Estados Unidos há sido frutífera e enche de 
alegrias. A senhora Cunha e seu marido levam oito anos com A & C Laundromat, 
localizado em la 383 Vine St. Em Elizabeth NJ, e oferecem um sevicio de lavandaria de 
primeira classe e a bom preço. Desde que começaram com o negócio a clientela há 
aumentado 80% uma cifra descomunal que mostra a capacidade de administração de a 
familia Cunha. Ela se há assegurado que sua cultura portuguesa não mura com ela, é por 
isso que sempre motivou a suas 2 filhas a aprender Portugueses e ainda que a mais 
jovem não escreve, pode falhar. Dona Maria também cuida a seus netos e les ensina 
Portuuuuguês. Ela não solo é uma empresaria êxitos, uma esposa afectuosa, uma madre 
amorosa, uma avó amada mais também uma cidadão exemplar. Sempre e grato ouvir 
historias de imigrantes que conseguirem alcançar seus sonos.  
 
A29 - A Ana é uma rapariga muito simpática. Ela tem o cabelo preto e comprimido. Os 
olhos da Ana são castanhos. Ela não gosta de usar calças, ela sempre usa vestidos. A Ana 
tem <oje> um vestido cor-de-rosa e debaixo tem uma t-shirt azul. Os sapatos da Ana são 
azuis também. Acho que a Ana é gorda e baixa; ela pôe comer menos e assim ser mais 
magra. 
B30 - A Ana tem um vestido de color-de-rosa com um t-shirt azul e sapatos azules. Ela 
támbén tem o cabelo louro ondulado e preito. Ana é baixa pero com ums olhos grandes 
castanhos. Em a escola Ana é uma aluna inteligente e muito sociável. Sempre sai muito 
com os amigos e le encanta falar. Ana é muito agradable. Também ela joga muitos 
deportes e exercício. 
